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Resumen

-
L] trabajo presenta un analisis acerca

del empleo y desempefio laboral que desarrollan los egresados de la
Universidad Tecnoldgica de Nezahualcoyotl, (UTN) en la carrera de
Técnico Superior Universitario (TSU) en Procesos de Produccion.
Se expone una revisién conceptual sobre el trabajo de los técnicos
vistos como una categoria ocupacional emergente. Por otra parte, con
base en la informacién obtenida en una investigacién iniciada recien-
temente, dedicada a la caracterizacion de las trayectorias laborales de
esos TSU, se discuten los efectos que tiene el diploma de TSU en los
destinos ocupacionales y movimientos laborales que experimentan
los egresados de la UT.

Palabras clave: Educacién Tecnoldgica, empleo, mercado laboral.
Abstract

An analysis of the employment and labor
performance of the Technological University of Nezahualcoyotl
(UTN) Graduates as University Higher Technician (TSU) in Produc-
tion Processes. The study presents a conceptual review of the work
of these technicians in which they are seen as an emergent occupa-
tional category followed by a discussion, based on the information
obtained from a recent investigation focused on characterizing the
careers of those TSU’s, on the effects that the TSU diploma has on
the occupational destinations and career movements that UTN Gra-
duates experience.

Key words: Technological education, expenditure, labor market.
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Introduccidon

En los dltimos diez afios, el sistema de educa-
cién superior mexicano ha venido transitando
por procesos de diversificacién en distintos
o6rdenes institucionales y académicos. Una de las
expresiones mas notables de dicha diversidad, se
ha dado en el ambito de las carreras y diplomas
que actualmente ofrecen las instituciones de
educacién superior (IES). Ahora, las IES publi-
cas y privadas no s6lo han ampliado el nimero
de carreras con una tendencia hacia una mayor
especializacion, sino también han incorpora-
do carreras de corta duraciéon orientadas a la
formacion de técnicos en areas estrechamente
vinculadas con las necesidades de los sectores
productivos y de servicios.

La creacién del Sistema de Universidades
Tecnolégicas (SUT) se inscribe en este propo-
sito. Dedicadas exclusivamente a la preparacion
de técnicos a nivel postbachillerato con el ti-
tulo de Técnico Superior Universitario (TSU),
imparte carreras cortas de dos afios de duracién
en aquellas especialidades técnicas usualmente
requeridas en los puestos de mandos medios. En
sus objetivos, se plantea la necesidad de dotar a
los estudiantes con los conocimientos y habilida-
des practicas que le permitan no sélo insertarse
plenamente en las ocupaciones intermedias de
la estructura ocupacional, sino también asegurar
un desarrollo laboral en ascenso.

En su tiempo, la formacién de técnicos
superiores representd una innovacién en el
sistema de la educacién superior, al ofrecer una
opcion distinta a las tradicionales licenciaturas
caracteristicas de las instituciones universitarias
y con base en los argumentos oficiales que justi-
ficarian la creacion de esta modalidad educativa,
su fundacién se hizo con la intencién de respon-
der por un lado, a demandas especificas de un
segmento de la poblacion estudiantil deseosa de
realizar carreras cortas e insertarse rapidamente
al empleo (CGUT, 2000). Y por el otro, a las
necesidades de las industrias por contar con
personal calificado en el desempefio de puestos

ocupacionales, principalmente de supervision y
control, sobre todo ahora que se plantean mo-
dificaciones importantes en las condiciones del
empleo y la organizacion del trabajo.

Han transcurrido poco mas de trece afios
y no se conoce mucho sobre el destino ocupa-
cional de los técnicos con elevada escolaridad.
Si se parte de la argumentacion ideoldgica de
que la educacién en sus niveles mas elevados,
conduce al logro de una movilidad social y eco-
némica, es de suponer que los estudiantes que
deciden obtener un grado de técnico supetior, se
plantean como expectativa la de desarrollar una
trayectoria laboral en ascenso que les brinde un
mejoramiento en sus condiciones de vida.

Las universidades tecnoldgicas se han pre-
ocupado por seguir a sus egresados y determinar
sus posibilidades de conseguir empleo en areas
afines a sus carreras, sin embargo, se detienen
en el trabajo que realiza el egresado al momento
de la encuesta y no profundizan en esos movi-
mientos de tipo ocupacional que realizan sus
graduados en el mercado de trabajo.

Hste trabajo esta dirigido al andlisis del desem-
pefio ocupacional que realizan los técnicos, espe-
cialmente aquellos que han recibido una elevada
formacion escolar, con la idea de caracterizar en
qué consiste su funcién laboral y el lugar que
ocupa dentro de las jerarquias ocupacionales
que se estructuran en los escenarios del trabajo
industrial y de servicios.

Bésicamente lo que se pretende aqui, es sos-
tener una aproximacién conceptual sobre una
problematica muy poco explorada en el ambito
de los estudios sobre la relacién educacion-tra-
bajo como es el tema de la actuacién ocupacional
de los técnicos dentro de las relaciones laborales
que se gestan al interior de las empresas y sus
posibles efectos en los procesos de formacién
de técnicos a nivel supetior.

Con el propésito de ilustrar la dinamica
laboral de los técnicos, recientemente se inicié
una investigacion sobre los técnicos superiores
universitarios egresados del Sistema de Univer-
sidades Tecnolégicas, con la idea de caracterizar
sus procesos de insercién al trabajo, destinos
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ocupacionales y movimientos laborales que han
desarrollado al interior de las empresas industria-
les. El motivo de haber elegido a estos graduados
radica en el supuesto de que el Técnico Superior
representa una imagen laboral novedosa para los
empleadores y en general para las estructuras
productivas del pais.

Considerando la antigliedad del SUT que
data de hace poco mas de trece afios y el nume-
ro de generaciones que han egresado y que se
encuentran laborando en el mercado de trabajo,
se hace necesario desentrafiar los alcances ocupa-
cionales que han experimentado los TSU en las
organizaciones del trabajo y con ello determinar
el grado de reconocimiento social y laboral que
ha logrado esta figura laboral.

Para la realizacién del estudio se seleccio-
naron a los técnicos superiores universitarios
graduados de la Universidad Tecnolégica de
Nezahualcoyotl, localizada en la zona metropo-
litana de la Ciudad de México, provenientes de la
carrera de TSU en Procesos de Produccion. Me-
diante el empleo de entrevistas en profundidad a
los egresados, la investigacion se situa en un nivel
microsocial, con la idea de reconstruir las tra-
yectorias socio-laborales que los egresados han
desarrollado a partir de su egreso de la universi-
dad. Si bien apenas el estudio se encuentra en sus
primeras fases, se tiene una revisiéon conceptual
sobre la labor de los técnicos y su lugar en las
estructuras ocupacionales, asf como informacién
preliminar acerca del comportamiento laboral de
los TSU dentro de la organizaciones del trabajo,
suficiente para esbozar algunos planteamientos
iniciales sobre el tema.

Expresiones de la diversificacién

en el sistema de educacién superior
mexicano. La instauracion de
carreras y diplomas de nivel técnico

En 1991 el gobierno federal creé el Sistema
de Universidades Tecnoldgicas, en donde se
introduciria un modelo educativo desconocido
hasta entonces en el panorama de la educacién

superior mexicana. Dicho modelo involucraria
la formacién de Técnicos Superiores a través
del establecimiento de carreras intensivas de dos
afios de duracion, con contenidos estrechamen-
te vinculados a las necesidades de los sectores
productivos y de servicios.

Entre los propésitos que se buscaban alcan-
zar, era por un lado, ampliar las alternativas de
formacién profesional a los jévenes en edad de
estudiar el nivel superior y con ello, dotar de una
mayor diversificacion y variedad a la educacion
superior, y por el otro, proveer de recursos hu-
manos altamente calificados para desempefiarse
en los puestos de mandos medios, como asf lo
demostraba el estudio especialmente elaborado
para este proyecto, en torno a las necesidades de
las empresas en materia de técnicos y profesio-
nistas INDERMERC-SEP, 1991).

Con estos objetivos, el sistema se inspird
en el modelo de los institutos universitarios de
tecnologfa de Francia y su construccion se hizo
bajo la supervisién directa de asesores y funcio-
narios franceses de esas instituciones. Si bien, se
tuvieron que hacer algunas modificaciones de
caracter organizacional, educativo y pedagdgico
a fin de domesticar el modelo a las necesidades
educativas del pafs, estas acciones no dejaron de
constituirse en una transferencia institucional
en que se introducirfa una figura como es el de
Técnico Superior Universitario reconocida en
ese entonces, en el mercado laboral francés pero
ain desconocida entre los sectores del empleo
en México.

El Sistema de Universidades Tecnoldgicas
arrancé con la fundacién de tres planteles locali-
zados en las ciudades de Aguascalientes, en Tula
en el estado de Hidalgo y en Nezahualcéyotl en
el Estado de México, con la apertura de cinco
carreras: Técnico Superior Universitario en:
Administracion y Organizacion de Empresas,
TSU en Comercializacién, TSU en Informatica
y Computacién, TSU en Organizacién de la
Produccién y TSU en Mantenimiento Industrial,
siendo la Universidad Tecnoldgica de Nezahual-
céyotl, la tnica de las tres que impartirfa las cua-
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tro primeras. La matricula inicial en el conjunto
de las tres instituciones fue de 426 estudiantes.

En relacién al modelo educativo, el SUT se
caracteriza por presentar un programa intensivo
de formacion, de aproximadamente 3,000 horas
distribuidas en seis cuatrimestres, que llevan a
la obtencién del titulo de “Técnico Supetior
Universitario”. La forma de seleccién y orga-
nizacién de los contenidos tematicos refieren
un 30% de conocimientos teéricos y discipli-
nas bdsicas, contra un 70% de conocimientos
practicos, de aplicacién inmediata y desarrollo
de habilidades, especialmente en el ultimo cua-
trimestre, el cual estd dedicado a la realizacion
de estancias —de aprendizaje— en alguna empresa
industrial o de servicios.

En el transcurso de trece afios, se podtia decir
que el SUT ha experimentado un crecimiento
vertiginoso. De acuerdo con los datos que teporta
el Anuario Estadistico de la ANUIES de 2003, en
la actualidad hay 57 universidades tecnologicas
distribuidas en casi todo el pais,' impartiendo una
cartera de 28 carreras pertenecientes a las areas
de: Electro-Mecanica Industrial, Econémico-
Administrativa, Tecnologfas de la Informacion,
Agro-Industrial-Alimentaria, Textil, Quimica,
Servicios y Médica y en ese mismo afio, la po-
blacién ascendia a un total de 50,156 estudiantes
en todo el sistema lo que representa apenas el
2.5% del total nacional de estudiantes inscritos
en la educacion superior (ANUIES, 2003).?
Conviene mencionar que segun las cifras que
ofrece la Coordinacién General de Universidades
Tecnologicas (CGUT), en el periodo 1993-2003,
han egresado 62,317 TSU, de los cuales, el 71%

se encuentra laborando en 4reas ocupacionales
afines a su carrera.’

No obstante la expansion institucional que ha
experimentado el SUT en este lapso y consideran-
do las cifras aportadas por la SEP que insintian un
cierto éxito en la empleabilidad de los egresados
de las Universidades Tecnologicas, lo cierto es
que se conoce muy poco acerca de los efectos
sociales y econémicos que ha tenido la formacién
de técnicos superiores universitarios y lo que se
podtia sugerir al menos ante la evidencia de los
datos de poblacién de estudiantes inscrita en las
universidades tecnoldgicas, es que el impacto que
el sistema ha tenido en la demanda estudiantil, ha
sido muy débil y es de suponer que los jovenes
contintan depositando sus expectativas de pro-
greso en el logro de una licenciatura.

Sin embargo, se podtfa decir que la impresion
mas evidente del modelo del SUT y su corres-
pondiente diploma de TSU, se ha dado en el
ambito de la diversidad tanto a nivel institucional
como de carreras y programas educativos que
priva en el panorama de la educacion supetior
mexicana. Actualmente, es posible encontrar
aproximadamente unas cuarenta universidades e
instituciones tanto publicas como privadas que
han incorporado dentro de su repertorio de pro-
gramas académicos, carreras de corta duracion en
varias dreas disciplinarias y ocupacionales, rela-
cionadas con el grado de Técnico Supetior.*

De igual manera y siguiendo con la légica de
los cursos cortos y diplomas del nivel técnico, los
cuales por cierto se ubican en el nivel 5B dentro
de la Clasificacion Internacional Normalizada de
la UNESCO (1997),’ alrededor de unas dieciséis

! Con excepcion del Distrito Federal y los estados de Baja California Sut, Durango y Oaxaca.
% Sin considerar a la poblacion de estudiantes inscrita en el nivel de posgrado.

* http:// cgut.sep.gob.mx

* Tales son los casos de las universidades de Aguascalientes, Coahuila, Hidalgo, Guadalajara. Puebla, Sinaloa, Veracruz,

entre otras.

> (UNESCO) (1997). Clasificacion internacional normaligada de la educacién (CINE), Organizacion de las Naciones Unidas para

la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), Parfs.
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instituciones universitarias publicas han adopta-
do el modelo de los Colegios Comunitarios de
Estados Unidos (Community Colleges),’ con sus
grados de “Profesional Asociado”, impartiendo
carreras cortas en areas principalmente vincu-
ladas a la salud e industrial.” No obstante este
interés de las instituciones de educacién supetior
por ofrecer diplomas del nivel técnico, en cifras
del afio 2003 la poblacién estudiantil inscrita
en carreras de corta duracién asociadas con los
titulos de “Técnico Superior” o “Profesional
Asociado” sumaban 67,103 estudiantes que equi-
valdria apenas al 3% del total nacional inscrito
en la educacion supetior a nivel de licenciatura
(ANUIES, 2003).

Con la implantacién de estas carreras cortas,
consideradas como atipicas dentro de la educa-
ci6én superior mexicana, es evidente que no sélo
se amplia la oferta de programas académicos de
este nivel, sino también se diversifican los titulos
y diplomas opcionales al grado de licenciatura es-
trechamente vinculado con la profesién con sus
correspondientes programas de cuatro y hasta
cinco afios que han dominado por mucho tiempo
en los escenarios de la educacién universitaria.
Sin embargo, en el marco de la investigacion
educativa los efectos sociales, econémicos y
sobre todo laborales que los diplomas de TSU
y Profesional Asociado han tenido en todo estos
afios, se han estudiado muy poco.

En principio, se ignhoran los criterios que ha-
yan motivado a las universidades especialmente
las publicas a introducir carreras de tipo técnico
de corta duracién. Se presume que en algunas
instituciones, dichas carreras se programan como
salidas laterales dentro de las mismas licenciatu-
ras, las cuales sirven de opcién al estudiante que,
o bien decide interrumpir su carrera y obtener
el diploma de Técnico Superior o Profesional

Asociado, o continuar dos o tres aflos més y
terminar la licenciatura. Otro supuesto implicito
en estas decisiones es el de responder a una de-
manda especifica de un segmento de la poblacién
estudiantil que desea realizar carreras cortas,
obtener un diploma e incorporarse rapidamente
al empleo. Sin embatgo, es evidente que esta
aspiracion no se observa con claridad y aparece
como contradictoria cuando se consideran los
datos expuestos en el parrafo anterior, los cuales
sugieren tasas de inscripcion muy bajas.

De igual manera, por el lado de la salida, es
decir el egreso, poco se sabe si la formacién
de técnicos superiores esta respondiendo a las
necesidades especificas del mercado de trabajo.
El SUT por ejemplo, condiciona la creacién de
nuevas Universidades Tecnolégicas mediante la
elaboraciéon de diversos estudios de factibilidad,
entre lo que destacan un estudio macrorregional
sobre la caracterizacion econémica y sociodemo-
grafica de la region en donde se pretende ubicar
a la nueva institucion. Uno de estos estudios
involucra un analisis sobre el mercado de trabajo
que se configura en la zona de influencia, con la
idea de identificar los requerimientos y necesi-
dades que en materia de recursos humanos con
nivel de técnico superior plantean las empresas,
los puestos ocupacionales en donde se presenta
una mayor demanda de personal calificado y sus
correspondientes perfiles de calificacién (CGUT,
20005 30). La informacién que se obtiene a través
de este diagnostico, sirve de justificaciéon no sélo
para la apertura y planeacion de la nueva UT,
sino también para la seleccion de las carreras
que conviene ofrecer en la region.

Sin embargo, pese a la realizacién de estos
estudios, no se conoce con precision c6mo se
insertan los TSU al empleo, ni cudl ha sido su
desenvolvimiento laboral en los espacios del

¢ Los Colegios Comunitarios (Community Colleges) de E.U. o Canada, presenta un modelo educativo de corta duracion

con cursos de dos o tres afios.

" La instituciones que ofrecen este diploma son en su mayotia privadas Los casos de las universidades publicas que han
incorporado este tipo de estudios son las de Colima, Morelos y Quintana Roo.



DESEMPENO Y RECONOCIMIENTO LABORAL DEL TECNICO

trabajo. Tampoco se sabe cémo son tratados
desde el punto de vista ocupacional por parte
de las empresas, sobre todo si se toma en cuenta
que la formacién de este tipo de técnicos se hizo
con el propésito de cubrir los puestos de mandos
medios. Si bien las autoridades, particularmente
del SUT, continuamente desarrollan estudios
de seguimiento de sus egresados, sus analisis
no trascienden a las repercusiones que posee su
ejercicio laboral en el seno de la organizacion
del trabajo, ni en la caracterizacién de sus mo-
vimientos ocupacionales.

De ahi la importancia de indagar sobre los
modos como los egresados de las Universidades
Tecnoldgicas se insertan al empleo y se desem-
pefian en los puestos ocupacionales. La idea es
conocer por un lado, cudles son los efectos de la
formacién del TSU, en la movilidad ocupacional
del egresado y cémo dichos movimientos se tra-
ducen en procesos de ascenso laboral y recono-
cimiento social. Por el otro, interesa caracterizar
el trabajo técnico que realizan los TSU en los
puestos de trabajo, sus practicas y roles laborales
que desempefian al interior de una estructura
organizacional del trabajo, asi como las formas
cémo las empresas aprovechan los conocimientos
delos TSU y construyen valoraciones e imagenes
sobre la actuacion de los TSU en determinados
puestos ocupacionales, siempre en comparacion
con la que realizan otros miembros del personal
que ejecutan actividades afines (ingenieros, admi-
nistradores, trabajadores).

El principal plano de andlisis se sitia en
el trabajo técnico que realizan los TSU en su
lugar de trabajo, enfatizando sus modos de
acoplamiento en las relaciones laborales que se
estructuran en la empresa. Basicamente lo que
se busca es caracterizar los modos como una
figura como es el TSU interactda con las formas
de organizacion del trabajo y se resuelve no
sélo en la definicién de una imagen e identidad
ocupacional, sino también en oportunidades de
ascenso y movilidad ocupacional.

Estos cuestionamientos adquieren un mayor
sentido, si se considera el contexto altamente

cambiante en el que hoy en dfa se desenvuelven
las unidades productivas. Es ampliamente co-
nocido que el ambiente altamente competitivo
que rodea a las empresas en consonancia con la
incorporacién de las tecnologias informatica y
electrénica en los procesos de produccion, han
generado, entre otros factores, transformaciones
en los sistemas de organizacion del trabajo y en
las formas de producir (Ruiz, 2004b). Repre-
sentan modificaciones tendientes a la flexibi-
lizacién de las estructuras ocupacionales, por
mucho tiempo rigidas y muy jerarquizadas, con
implicaciones en el aumento de las actividades
de supervision y control, el establecimiento de
puestos ocupacionales con funciones mas inte-
grales y consecuentemente, en la exigencia de
recursos humanos con elevadas calificaciones
laborales.

Bajo estos procesos de cambio que se ve-
rifican en las organizaciones productivas, tam-
bién interesa determinar si esta interpretacion
coincide con los propésitos que sustentaron
la creacion del diploma, en tanto que la deter-
minacién de carreras y sus correspondientes
contenidos, se hicieron bajo una interpretacién
de las demandas de la estructura organizacional
del trabajo, especificamente, del trabajo industrial
y de servicios.

En este sentido, cabria plantear algunas in-
terrogantes conducentes a la comprensién de
la problematica de los técnicos y sus modos de
insercion en las estructuras organizacionales de las
empresas: ¢qué significado le otorgan las empre-
sas a la funcion ocupacional de los técnicos con
una formacion especializada, lograda en ambitos
escolares del nivel supetior?, scudles son las tareas
que se le asignan a los técnicos que los distinguen
de otros miembros del personal, como son los
profesionistas y los trabajadores?, ¢cudles son las
caractetisticas comunes que poseen los técnicos
y que les permiten alcanzar una identidad ocu-
pacional?

El responder a estos cuestionamientos obliga,
como condicién previa, situar la problematica en
los escasos analisis que sobre la figura del técnico
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existen en las investigaciones sobre la naturaleza
del trabajo técnico y su relaciéon con los modos
de organizacion del trabajo que caracterizan a
las empresas productivas.

El trabajo de los técnicos dentro de
la division del trabajo. Una fuerza
de trabajo olvidada

El tema sobre el ejercicio ocupacional de los
técnicos dentro de la divisién organizacional
del trabajo, ha sido muy poco estudiado y en la
literatura internacional, se encuentran muy pocas
investigaciones dedicadas al andlisis de la labor de
los técnicos. Poco se conoce sobre el trabajo técni-
co y particularmente sobre el trabajo que realizan
los técnicos (Batley y Bechky, 1994). En parte, esta
carencia puede sustentarse en el hecho de que la
figura de los técnicos constituye una categoria
ocupacional emergente, cuyo reconocimiento se
da a partir de la segunda mitad del siglo pasado,
cuando los censos de vatias sociedades industriales
apuntaban el notable incremento de empleos para
los técnicos y profesionistas en comparacion con
otras categotias ocupacionales como los opera-
dores, trabajadores y personal administrativo, etc.
(Batley y Ort, 1997).

Pero también es posible argumentar que el
analisis de los técnicos ha estado ensombreci-
da por las viejas conceptualizaciones que por
mucho tiempo han dominado en los abordajes
sobre la division del trabajo caracteristico de la
produccion capitalista. Los planteamientos dua-
listas referidos a la separacion del trabajo manual
respecto del trabajo intelectual y otras dicotomias
como trabajadores de cuello azul y trabajadores
de cuello blanco, artesanos y profesionistas,
operadores y administrativos, fueron utiles en la
comprension de los procesos del trabajo bajo los
esquemas de la produccion mecanizada e intensi-
va del capitalismo industrial y su fragmentacion
en ocupaciones y tareas especificas, en donde
el disefio y la ejecucion constitufan actividades
separadas (Braverman, 1984).

Autores como Whalley y Barley (1997), des-
tacan los impactos de tipo cultural y social que
ha traido consigo esta perspectiva dicotomica del
trabajo. Sefialan la asociacién del trabajo manual
con el manejo de objetos materiales, fuerza fisica,
y en general, con el quehacer sucio del trabajo
dentro de la planta industrial, que lo identifica
como una labor de bajo prestigio del que se en-
cargan los trabajadores con elevadas destrezas
manuales pero baja escolaridad. En contraste,
el trabajo mental, siempre limpio, se relaciona
con el desempefio de tareas que requieren del
manejo de representaciones simbolicas y codigos
abstractos para la interpretacién de las realidades
productivas y que sélo pueden desempefarlo
los individuos con una formacién profesional,
basada en el conocimiento cientifico.

Ahora en el contexto de las transformaciones
econémicas en consonancia con los adelantos
de la ciencia y la tecnologia, son conocidos los
efectos que estas fuerzas estan teniendo en la
divisién organizacional del trabajo y en general
en la naturaleza misma del trabajo técnico. La
expansion de la fuerza de trabajo profesional y
técnica en los sectores del empleo, es un claro
indicador de que el trabajo técnico se ha con-
vertido en una “practica crecientemente mads
compleja, analitica, e inclusive abstracta” (Batley
y Ort, 1997; p.11; Barley 1996). Sustentado en el
uso de conocimientos abstractos y dimensiones
codificadas, el trabajo técnico en sus nuevas
formas trae consigo la demanda de trabajadores
técnicos con elevados niveles de calificacion vy,
por lo tanto, con una formacién técnica, adqui-
rida en el sistema de educacién formal (Batley
y Orr, 1997).

La emergencia de los técnicos como
una nueva categoria ocupacional

En el contexto de cambios organizacionales
y tecnologicos, la figura del técnico adquiere
nuevas connotaciones que lo distinguen del sig-
nificado tradicional de los técnicos considerados
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como individuos con las habilidades y experien-
cias necesarias para la ejecucion del trabajo, pero
alejados del conocimiento cientifico y sus usos
en la operacién de tecnologias.

El significado moderno del técnico lo concibe
como “una persona cuyo trabajo gira alrededor
del manejo de instrumentos de alta tecnologia
y para lo cual, requiere de una formacién es-
pecializada en ciencia y tecnologfa” (Whalley y
Barley, 1997; p. 35). Inclusive es posible agregar
que sus actividades ocupacionales se sitian
entre la realizacion de tareas de tipo artesanal y
de tipo cientifico, teniendo como resultado una
combinacién de habilidades y conocimientos
abstractos y formales.

Serfa redundante decir que los técnicos se
desempefian en un trabajo técnico, pero en el
contexto del cambio tecnolégico y los cambios
en las relaciones laborales, el trabajo considerado
como técnico, presenta rasgos que lo distinguen
de otro tipo de labores como los que realizan
los gerentes y los operadores o trabajadores de
cuello azul. Es una actividad que se caracteriza
port el lugar central que ocupan las tecnologias
complejas dentro de ella, porque implica la ne-
cesidad del uso de conocimientos contextuales
y las habilidades, asi como por la importancia
que tiene el empleo de teorfas y representaciones
abstractas del fenémeno para su cumplimiento
(Batley y Orr, 1997; p.12).

Esta manera de visualizar al trabajo que rea-
lizan los técnicos, conlleva un desvanecimiento
de los limites que por mucho tiempo separaron
el trabajo manual del trabajo intelectual. Re-
cordemos que los técnicos requieren de una
formacién con los conocimientos cientificos y
tecnologicos para el desempefio de su labor que
no les permite definirse ni como trabajo de cuello
azul o de cuello blanco.

Aligual que los profesionistas asociados con
la produccion, los técnicos son por lo regular
empleados de organizaciones industriales o de
servicios, por lo que el posible control que ellos
pudieran tener sobre sus ocupaciones laborales
dependen en gran medida, de los modos como la

empresa organiza el trabajo técnico. Sin embar-
go, a diferencia de los profesionistas quienes por
lo regular, sus campos de accién y disciplinarios
se encuentran mejor delimitados, el trabajo de
los técnicos es mucho muy diverso y dificil de
clasificar. No obstante, Whalley y Batley (1997)
identifican seis vias mediante las cuales, los téc-
nicos en sus distintas areas se han convertido
en una ocupacién laboral, siendo tres de ellas
las mas importantes:

La primera de ellas tiene que ver con la expan-
si6n y elevada especializacién en que han incurri-
do algunas de las profesiones mas consolidadas.
En las dltimas décadas, los profesionistas de
medicina, leyes, ingenierfa, contaduria y aquellas
asociadas con la ciencia, se han visto obligados
a delegar las tareas mas rutinarias y repetitivas a
los miembros de otras ocupaciones. Ejemplos de
ello, son los paramédicos y enfermeras u otros
como los programadores de computadoras y
algunos tipos de mecanicos.

La segunda via esta relacionada con la crea-
ci6n y comercializacién de nuevas tecnologfas.
Se trata de ocupaciones técnicas que tuvieron
que crearse ante la incorporacién de nuevos
artefactos, técnicas o métodos. Los especialistas
en microcomputadoras, los técnicos en mante-
nimiento y reparacién de equipos y aparatos,
(fotocopiadoras, television, aparatos electroni-
cos) o los operadores especialistas en el manejo
de algunos equipos muy sofisticados como es el
caso de los técnicos que manejan los equipos de
ultrasonido, resonancia magnética, etc.

Una tercera manera de que un trabajo técnico
llegue a convertirse en una ocupacion se refiere
a lo que Whalley y Barley llaman la “ocupacio-
nalizacién del trabajo amateur”. Los técnicos
en emergencias médicas y paramédicos son un
ejemplo de este caso. Anteriormente esta ocu-
pacién no existia como tal y sélo en pequefas
ciudades esta labor era llevada a acabo por gru-
pos de voluntarios quienes recibian cursos de
primeros auxilios. En la actualidad los técnicos
en emergencias médicas o paramédicos se han
convertido en una ocupacién remunerada y
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formalizada institucionalmente, y para lo cual
se brinda una formacién escolarizada.

La trayectoria que tiene que recorrer el tra-
bajo técnico para convertirse en una ocupacion
revela que el técnico cumple una funcién de
enlace entre la tecnologia y la sociedad, pero
también constituye una ocupaciéon que todavia
no alcanza una mayor delimitacién de su campo
laboral. Resulta claro que la amplia variedad de
trayectorias que tienen que realizar los técnicos
para llegar a convertirse en una ocupacion, se
traducen en dificultades para establecer una
identidad mas definida.

No debe sorprender por ejemplo que los técni-
cos cuyas especialidades se detivan de los campos
profesionales, empleen los mismos mecanismos
que utilizan los profesionistas para fortalecer una
identidad, empleando formas de organizaciéon
similares a las de los profesionistas como son los
programas de formacién por lo regular realizadas
en instituciones educativas de nivel supetior, acre-
ditacion formal de los conocimientos, sistemas de
organizacién gremial, etc. (Whalley y Barley, 1997;
p. 39). Una situacién que ayuda a entender las
dificultades para diferenciar a un técnico respecto
de ciertas profesiones, especialmente cuando los
profesionistas realizan actividades que suelen ser
tipicas entre los técnicos (ej: el ingeniero en com-
putacién que se desenvuelve como programador
informatico). En contraste con aquellos técnicos
cuya formalizacién ocupacional radica en la crea-
ci6én de nuevas tecnologia (reparacién y manteni-
miento de equipos) y en donde comunmente, el
entrenamiento se hace de manera empirica y poco
formal, ademas de manifestar un desdén por las
credenciales y diplomas (Orr, 1996).

Lo que si resulta evidente es que la presencia
de los técnicos dentro de las formas de organiza-
ci6én del trabajo, su reconocimiento social como
una ocupacién laboral, esta condicionado a las
practicas socioculturales y econémicas de la or-
ganizacién social donde se ejerce y a los modos
como ésta orienta las acciones de los técnicos.
No hay duda de que el conocimiento tecnolégi-
co que poseen los técnicos puede llegar a tener

una validez econémica importante, pero esta
valoracion no estd necesariamente determinada
por la posesioén del conocimiento tecnolégico en
si, sino por los modos como este conocimiento
esta socialmente organizado y distribuido (Co-
Llins, 1990).

El desempefio ocupacional del
Técnico Superior Universitario
egresado de la Universidad
Tecnoloégica. La lucha por una
identidad

Frente a las nuevas realidades en la organiza-
cion del trabajo, es indudable que la educacion,
de nueva cuenta, es el mecanismo idéneo que
dispone cualquier sociedad para la provisiéon de
recursos humanos altamente calificados, con las
caracteristicas que se establecen en los distintos
segmentos ocupacionales.

No obstante, al trasladar el anilisis anterior
sobre el desempefio ocupacional y laboral de los
técnicos a la funcién social de las instituciones
educativas, especialmente aquellas encargadas de
la formacioén de técnicos, lo primero que lleva
a suponer es que las escuelas representan un
papel muy activo en la construccién y valoracion
del trabajo técnico, con el propésito de realzar,
consolidar y legitimar una figura laboral poco
definida, al menos en México, sobre lo que es un
técnico. Sugiere también que en las decisiones
curriculares y académicas relacionados con los
procesos de formacion, subyace una interpreta-
cién muy particular sobre “las consecuencias que
las transformaciones técnicas y organizacionales,
tienen sobre los saberes y contenidos a ensefiar”
(Eckert y Veneau, 1999; p. 3)

Lainstauracion del diploma de Técnico Supe-
rior Universitario que imparten las Universidades
Tecnoldgicas, sugiere una interpretacion de “en-
trada y salida”. Por una parte representa la forma-
lizacién de la figura ocupacional del técnico; es un
reconocimiento institucional sobre la importancia
que en la actualidad estan teniendo las actividades
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ocupacionales de los técnicos en las empresas
modernas. Por el otro lado, es una propuesta
también institucional hacia las empresas mismas,
para que valoren la ocupacién de los técnicos,
es una expresion patente de que el técnico hoy
en dia se forma fundamentalmente en el medio
escolar y no en los medios de produccién como
se caracterizaba a los técnicos de antafio (Prost,
1981, citado en Kirsch, 1998).

Mas aun, conviene advertir que el diploma de
TSU, asi como el modelo educativo y curricular
que lo sustenta, insintia una concepcién de la
ocupacién téenica ligada con algunas profesio-
nes. Esta visioén es entendible en la medida en
que la institucién se propone formar técnicos
para desempefarse en puestos de mandos me-
dios, aun cuando es conocido que este nivel de
direccion se encuentre muy segmentado dentro
de las jerarquia laborales.

Sin embargo, la naturaleza del trabajo de
los técnicos dentro de la empresa (es decir, qué
hacen y cémo lo hacen), el tipo de relaciones la-
borales que sostienen con los otros trabajadores,
los modos como concilian sus aprendizajes ad-
quiridos en la universidad con las necesidades del
puesto, el segmento ocupacional donde se ubican
y principalmente sus posibilidades de ascenso
dentro de la jerarquia laboral, son algunas de las
situaciones de las que se tiene poca informacion
y no se encuentran muchas investigaciones al
menos publicadas.

Una investigacién editada en el afio 2002,
sobre los TSU egresados de la Universidad
Tecnoldgica de Nezahualcoyotl, busca conocer
la relaciéon existente entre la educacion y la des-
igualdad social (Flores-Crespo, 2002). Si bien
los propésitos y objetos de estudio no se sittan
en la relacién educacion y trabajo, parte de la
informacién obtenida ilumina algunas de las
preocupaciones mencionadas en este trabajo.

En primer lugar, en la investigacién se deduce
el escaso reconocimiento social y laboral que po-
see el titulo de Técnico Superior Universitario y
aunque el autor lo explica como un problema en
tres dimensiones: institucional, laboral y social,

no profundiza en el papel que juega el técnico
dentro de las estructuras laborales.

En el caso de la Universidad Tecnoldgica
de Nezahualcoyotl, que también es el escenario
donde se inscribe nuestra investigacion, se tienen
algunos datos empiricos preliminares derivados de
las primeras entrevistas en profundidad realizadas.
Conviene aclarar que debido a lo incipiente de la
investigacion, no es posible en este espacio, pro-
fundizar demasiado en conclusiones que podtian
parecer un tanto precipitadas, sin embargo, con
la informacién obtenida hasta el momento, ya es
posible delinear al menos dos tendencias que han
sido temas recurrentes entre los entrevistados. De
acuerdo a las declaraciones de los TSU egresados
de la carrera en Procesos de Produccion, estas
dos tendencias tienen que ver con los efectos
que posee la figura del TSU en los procesos de
insercion al empleo y destinos ocupacionales, y
la segunda con las oportunidades de movilidad
laboral y econémica.

En principio, se corrobora que efectivamente
se colocan en puestos de supervisor y que no
les toma mucho tiempo conseguir empleo en
areas afines a su carrera, que no son muy bien
pagados, pero el registro que se comprueba y de
manera recurrente, es que el diploma de Técnico
Superior y muy particularmente, la figura de un
técnico con una formaciéon fundamentalmente
académica, no ha sido aun reconocida en los
sectores del empleo, lo que se convierte en una
circunstancia que coloca a los TSU en situacion
de desventaja respecto de los profesionistas, al
momento de conseguir empleo.

Mas aun, segun los primeros testimonios, todo
parece indicar que las empresas continian estable-
ciendo sus perfiles ocupacionales bajo una visién
dual de la actividad laboral: profesionistas con nive-
les de licenciatura o trabajadores y operadores con
baja escolaridad, con sus efectos en sus politicas de
contratacion de personal, que no consiguen valorar
el trabajo de los técnicos con una elevada formacion
escolar, lo que en algunos casos, se ha convertido
en trabas para los TSU en su mejora salarial o en el
escalamiento a puestos supetiores.



ESTELA RUIZ L.

“...cuando les digo que soy TSU, me identi-
fican como técnico del CONALEP, cuando
les explico que mis estudios son a nivel uni-
versitario, les digo que es como el sandwich,
en el pan de arriba estan los ingenieros y en
el de abajo estan los del CONALEP y yo
soy el jamoén”®

La empresa misma suele “dejarse llevar”
por las propiedades simbdlicas que poseen los
profesionistas, vistos como los expertos con una
elevada escolaridad y dominio del conocimiento
abstracto y formal que sustentan sus respectivas
disciplinas y tiene la confianza de depositar en
ellos, el control y la autoridad de los demas
miembros de la organizacién.

Sin embargo, es posible argumentar que el
desconocimiento respecto de la labor del técnico,
no se restringe al titulo sino a la actividad que
en si realiza el técnico con elevada escolaridad.
En México, el diploma del TSU no ha llegado
a convertirse en una ocupacion laboral y con-
secuentemente, los TSU se han visto obligados
a realizar esfuerzos adicionales para demostrar
que estan capacitados para desempefiarse en las
actividades de mandos medios.

Es posible argumentar que la falta de valo-
racion hacia los técnicos superiores, tiene como
una de sus principales causas, una razén de tipo
cuantitativo. Es evidente que el volumen de TSU
egresados a lo largo de estos trece afios, ha sido
tan reducido que no ha llegado a impactar al mer-
cado de trabajo. Pero también, es dable suponer
que subyace una dimensién mas cualitativa y de
indole cultural que tiene que ver con las visiones
que se forman las empresas mexicanas al otorgar
una mayor valoracién al quehacer ocupacional
de los profesionistas.

Un segundo tema que se desprende en la
reconstruccién de las trayectorias laborales,

aborda los aspectos relacionados con los movi-
mientos laborales, que se espera sean ascenden-
tes. Como ya se ha planteado anteriormente, la
visién institucional de la Universidad Tecnoldgica,
es el de concebir al técnico como un individuo
especialista que se mueve entre las actividades de
tipo “artesanal” y la aplicacion del conocimiento
cientifico, en las tareas m4s rutinarias o sencillas o
en aquellas més complejas derivadas de la elevada
especializacién en que han incurrido la operacién
de tecnologfas dentro de los procesos productivos.
A manera de suposicion, esta forma de concebir
al técnico superior genera, entre otras cuestiones,
expectativas de ascenso dentro de la jerarquia
ocupacional. Expectativas que se refuerzan en
los objetivos de la Universidad Tecnoldgica al
comprometer una formacién que lleve al egre-
sado a obtener un trabajo de calidad con las po-
sibilidades de alcanzar un desarrollo ascendente
dentro de la empresa.’

Sin embargo, algunos estudios etnograficos
sobre los técnicos y sus posibilidades de ascen-
so, demuestran un cierto desdén por parte de
los propios técnicos, por avanzar dentro de la
jerarquia ocupacional, conformandose en algu-
nos casos con alcanzar una responsabilidad de
supervisién a un numero pequefio de trabajado-
res y en contraste, suele suceder que los técnicos
permanecen mucho tiempo en el mismo puesto,
o cuando mucho, sus movimientos no se dan al
interior de la organizacién sino de empresa a
empresa (Zabusky y Barley, 1996).

Esta aseveracion se confirma parcialmente
en los TSU entrevistados hasta el momento,
quienes no parecen estar muy interesados en
desempefiarse en los puestos cuyas actividades
no son afines a su carrera de Procesos de Pro-
duccién, en tanto que los puestos ubicados en
los niveles superiores de la jerarquia requieren
de tareas fundamentalmente administrativas y

8 Declaracion de un TSU egresado de la carrera de Procesos de Produccion, primera generacion de la UTN.
? Inclusive, una expresion del esfuerzo que tienen que hacer los TSU para lograr que su titulo sea reconocido como una
figura laboral, lo constituye la creacién en 2004, de la Asociacién de Técnicos Superiores Universitarios egresados de las

Universidades Tecnoldgicas.
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gerenciales. Habria que tomar en cuenta, que las
especialidades de TSU que conforman la lista de
carreras que imparte el SUT, constituyen deriva-
ciones de las profesiones mas consolidadas, pro-
ducto de su elevada especializacion. La naturaleza
misma de la carrera de Procesos de Produccion,
la cual representa la versiéon en sus rasgos mas
técnicos y practicos de la ingenierfa industrial,
involucra actividades mas sencillas o rutinarias
en la operacién del proceso productivo, como
son el control de calidad, o de mantenimiento
de las maquinas y herramientas, muchas de
ellas, localizadas en la planta industrial. Si bien
las fronteras entre las actividades laborales que
realizan los técnicos y los profesionistas son muy
difusas, un elemento comun que comparten los
TSU procedentes de esta carrera y los ingenieros,
por ejemplo, es que ambos se sienten formados
exclusivamente para el manejo de tecnologfas y
artefactos, por lo que la decisién de dedicarse
a otras tareas cuyo contenido esta fuera de su
jurisdiccion profesional, usualmente ubicadas en
los niveles superiores de la escala organizacional,
dependeria en gran medida, de los intereses y
expectativas personales (Ruiz, 2004a).

Otro elemento recurrente en las declaracio-
nes de los TSU tiene que ver con su juventud.
La edad promedio de los egresados del SUT
es de 20 afios y esta inmadurez representa una
inconveniencia para que los empleadores los
asignen en puestos que requieren de asumir cier-
tas responsabilidades y toma de decisiones como
son las actividades de mandos medios. Inclusive,
se puede pensar que también es una limitacion
psicolégica sobre todo para los recién egresados
en sus intentos por emplearse en ocupaciones
de mayor responsabilidad.

Algunas notas y tendencias
preliminares sobre los TSU en la
carrera de Procesos de Produccion y
su relacion con el trabajo técnico

Una variable importante que se toma en cuenta
en la caracterizacion de los recorridos ocupa-
cionales que han seguido estos TSU a través
de las entrevistas, es el hecho de que nuestro
universo de egresados que estan siendo entre-
vistados, pertenecen a varias generaciones, desde
egresados de la primera generaciéon (en 1993)
hasta graduados que hace escasos siete meses
terminaron sus estudios.

Pese a que esta seleccion revela trayectorias
ocupacionales obviamente diferentes por su
temporalidad y porque la vida laboral de cada
egresado es muy particular, lo que se puede des-
prender en términos de su recurrencia es, por un
lado, que el peso de la formacién recibida en la
UT, se desvanece conforme el egresado avanza
en su recorrido laboral. Una vez iniciado su ca-
mino en los escenarios laborales, por lo regular,
el primer empleo marca su futuro laboral. Los
valores de la empresa, su funcién productiva y
en general, las relaciones laborales que ahi ges-
tan, son factores que permiten al TSU, asumir
posteriormente, una percepcion muy personal
sobre el éxito laboral y la superacién personal,
que sin duda, modelard sus aspiraciones de mo-
vilidad social.

Por el otro lado, otra vertiente de influen-
cia que se observa en la reconstruccion de las
trayectorias y muy relacionada con lo anterior,
tiene que ver con el peso que tiene la condicién
socio-cultural, antecedentes familiares, imagenes
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sobre la formacién y percepcion que los TSU
construyen en torno a la actividad de un técnico
de nivel superior en las organizaciones del tra-
bajo. Constituyen una combinacién de factores
que modela las representaciones que construye
el TSU en torno a lo que significa el éxito laboral
y ascenso social.

Como asi se revisé en el analisis anterior
sobre los movimientos laborales de los técnicos,
los TSU parecen sostener una visiéon del éxito
laboral diferente a lo que ideolégicamente se nos
ha inculcado, como es el de asociar la movilidad
social con el escalamiento a los puestos supetio-
res de la escala ocupacional, por lo regular de
mayor prestigio y mejor remunerados.

Los TSU entrevistados hasta el momento,
consideran un logro haber conseguido un empleo
en donde puedan desplegar sus capacidades y co-
nocimientos adquiridos en la universidad, afines
a su vocacion, y sobre todo, que la empresa reco-
nozca y valore su identidad de Técnico Superior
Universitario'’. En varios de los testimonios, se
percibe una imagen del éxito asociado con la idea
de superar acertadamente los retos que el trabajo
técnico les impone, redundando en el logro de
una mayor expetriencia y capacidad.

En lo que toca a las empresas industriales
donde laboran los TSU del estudio, se identifican
variaciones en sus valoraciones hacia el trabajo
de los egresados de las UT. La mayoria de ellas,
desconoce qué es un TSU y en algunos casos
prefieren tratarlos como un ingeniero dedicado
a las tareas mas técnicas de la planta o taller.
Sin embargo, es ante este desconocimiento,
donde los TSU en su calidad de técnicos con
una elevada formacién, libran su lucha para
ser reconocidos y convertir su diploma en una
ocupacion laboral.

No obstante lo antetior, todos los TSU inves-
tigados, aspiran estudiar una carrera de ingenieria
en alguna institucién universitaria. Algunos

desean hacerlo porque el titulo de TSU, repre-
senta una limitacién para obtener incrementos
salariales o mejorar sus condiciones laborales.
Otros, porque representa un reto personal de
subir al siguiente nivel educativo.

Reconociendo que el asunto de los técnicos,
—especialmente los TSU de las Universidades
Tecnoldgicas— requiere de una investigacion
mas profunda, la problematica desarrollada en
los parrafos anteriores, es por supuesto mucho
mas compleja de los que aqui se analiz6. En prin-
cipio, conviene recordar que las Universidades
Tecnoldgicas se dirigen principalmente hacia
un segmento de la poblacién estudiantil, en su
mayoria pertenecientes a clases sociales menos
favorecidos, con el interés de emplearse rapida-
mente y en condiciones laborales que redunden
en oportunidades de movilidad social.

Sin embargo, en un primer momento, la expli-
cacion inmediata que surge es que hasta ahora, el
reducido reconocimiento social y laboral del TSU,
es inicialmente una falta de coincidencia entre los
usos que las empresas le dan a los conocimien-
tos y habilidades de los TSU y los objetivos que
ostentan las Universidades Tecnolbgicas, mismas
que justifican dicho diploma.

Probablemente, el TSU egresado de la carrera
de Procesos de Produccién, tiene mejores condi-
ciones de empleabilidad dentro de las organiza-
ciones industriales y con mayores oportunidades
de acceder a puestos ocupacionales intermedios.
Ello debido a que las empresas industriales sos-
tienen una estructura ocupacional mas delimita-
da, con una mejor definicién de las funciones y
perfiles ocupacionales en cada segmento, de tal
suerte, que no les dificulta mucho contratar un
TSU, guiandose no tanto por el titulo, sino por
los conocimientos y capacidades que poseen.
Ello explica el por qué las trayectorias laborales
de los TSU entrevistados hayan sido relativa-
mente exitosas.

1Y Aunque por supuesto, esperan que este reconocimiento se vea reflejado en una mejora salarial, acorde con sus capacidades

y calidad de su trabajo.



DESEMPENO Y RECONOCIMIENTO LABORAL DEL TECNICO

Tal vez no sea el caso de otras especialidades,
por ejemplo el TSU en Administracién o en Co-
mercializacion, las cuiles estin mas orientadas al
sector de servicios cuya organizacion del trabajo
tiende a ser mas horizontal, o hacia los puestos
de mayor envergadura, por lo que no debe sor-
prender que se prefiera a un profesionista, con
las dificultades que esto implica para que el TSU
acceda al empleo.

A pesar de que el andlisis expuesto en este
trabajo se apoya en informacion parcial obtenida
en una investigacién que se encuentra en pro-
ceso, surgen varias interrogantes que requieren
de un mayor escrutinio. Mas alla del discurso
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Resumen
—

!
My ste trabajo analiza el crecimiento del

sistema de educacion superior en Sonora en las pasadas tres décadas.
En este proceso de expansion, la matricula juega un papel destacado
no sélo como factor que permite la ampliacién de las dimensiones del
sistema, sino que ademas favorece la diversificacién de la educacion
terciaria. Dicha diversificacion se aprecia con claridad en los sectores
que integran el sistema, los cuales se examinan atendiendo a sus areas
de conocimiento y niveles de escolaridad.

Palabras clave: sistema de educacién superior en Sonora, diversifica-
cion, sectores.

Abstract

This work analyzes the growth of The
Higher Education System in Sonora over the past three decades. In
this expansion process enrollment plays an outstanding role not only
as the factor that allows such amplification of the system’s dimensio-
ns, but that also favors the diversification of tertiary education. This
di-versification can be cleatly appreciated in the sectors that integrate
the system, which are examined considering their areas of knowledge
and educational levels.

Key words: higher education system in Sonora, diversification, sec-
tors.
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Introduccidon

En México el analisis de la educacion superior
cuenta ya con un sitio en el espectro de las
ciencias sociales. Es razonable que asi sea, la
magnitud, importancia y problemas de la em-
presa educativa de este nivel obliga a que los
investigadores atiendan su estudio. Con base en
estos trabajos se tiene un conocimiento conside-
rable de los procesos y actores mas destacados
a nivel nacional (Ducoing, 2003). Sin embargo,
la educacion superior nacional se integra por los
sistemas de educacién estatales, los cuales han
sido escasamente atendidos, pese a que tienen
patrones de comportamiento especificos.
Justamente este trabajo se inscribe en la linea
de estudios estatales de la educacién superior,
concretamente en el caso de Sonora. En la
entidad la educacién terciaria transita en poco
tiempo de un sistema pequefio e indiferenciado
hacia uno diversificado y de amplias dimensio-
nes. Con este telon de fondo, el articulo muestra
en su primera parte las transformaciones mas
importantes en las pasadas tres décadas. En su
segunda parte analiza las caracterfsticas actuales
de la matricula del sistema, considerando los
distintos segmentos de escolaridad. Por ultimo,
en la parte final del trabajo, se muestra la di-
versificacion de la educaciéon superior estatal a
través de los sectores que la integran. Conviene
mencionar que una buena parte de los procesos
descritos aqui guardan similitud con los ocurri-
dos en el resto del pafs, no obstante es posible
apreciar rasgos propios que son los que marcan

diferencias interesantes.

1. El sistema de educacion superior
en Sonora, su reciente y acelerada
conformacion

A diferencia de otras regiones de México, espe-
cialmente las ubicadas en el centro del pafs, la
educacion superior en Sonora aparece hasta muy
entrado el siglo pasado. Con la creacién de la
Universidad de Sonora (UNISON) en 1942, sur-
ge la primera institucién de educacion terciaria,
que amalgama expectativas educativas, politicas
y culturales de variados grupos en la entidad
(Rodriguez, 1999; Durand, 2005). Durante sus
primeros afios la UNISON es una instituciéon que
atiende preferentemente los niveles de escolaridad
previos al superior, el grueso de su matricula se
concentra en sus escuelas secundaria y preparato-
ria. En 1962 se funda el segundo establecimiento
de educacién superior, el Instituto Tecnoldgico
de Sonora ITSON), con una orientacién hacia
la instruccion tecnolégica superior. Al igual que
la UNISON, en sus primeros afios el ITSON
también atiende preferentemente la educacién
media supetiot'. Hasta la primera mitad de la dé-
cada de 1970, la educacién superior en el estado
tiene un comportamiento de lento crecimiento;
una matricula poco numérica que se distribuye
en un pufiado de licenciaturas y que se ofrece en
dos establecimientos. Pero a partir de la segunda
mitad de esa misma década y con mayor claridad
en los decenios siguientes, la educaciéon superior
cambia drasticamente su configuracion, sobre
todo por el aumento en sus dimensiones.

En este sentido los pasados treinta afios son
determinantes en la evolucion reciente del siste-

' En 1955, bajo los auspicios del Club de Leones, encabezado por su presidente, el St. Moisés Vazquez Gudifio, se crea
la preparatoria Justo Sierra, que es el antecedente de esta institucion. En 1962, el ITSON adquiere su nombre actual y en
1964, como resultado de las gestiones hechas por el Lic. Alberto Delgado Pastor se ofrecen por primera vez estudios a
nivel superior, con la apertura de la carrera de Ingeniero Industrial. En 1973 se inscribe la dltima generacion de educacion
media superior, que egresard en 1976, afio después del cual se obtiene la calidad de institucién universitaria auténoma.
http:/ /www.itson.mx/NuestraUniversidad/histotia/index.html.



JOSE RAUL RODRIGUEZ, LAURA TREVINO Y LAURA E. URQUIDI

ma de educacién superior en Sonora (SESS). En
este periodo el sistema registra un acelerado y
notorio crecimiento. Los indicadores basicos de
la educacion terciaria —instituciones, matricula,
tasa bruta de escolarizacién superior (TBES) y
puestos académicos— muestran con claridad las
dimensiones del crecimiento. Como se menciona
antes en 1970, el estado cuenta con dos estable-
cimientos de nivel superior; la matricula asciende
a poco mas de 2 mil estudiantes; la TBES es de
2.4%; y los puestos académicos suman 350. Tres
décadas después, en 2004, los mismos indica-

dores se elevan notoriamente. Las instituciones
ascienden a 33; la poblacién estudiantil supera
los 72 mil estudiantes; 1a TBES se sitia en 35%;
y las plazas académicas son mas de 6 mil. Sin
duda una expansion amplia y generada en poco
tiempo.

El crecimiento del sistema durante estos afilos
no es paulatino, por el contrario, sus incrementos
son desiguales. En los primeros afios del periodo
los aumentos son suaves para acelerarse en la
parte final. La tabla 1 concentra la informacion
al respecto.

Tabla 1

Indicadores basicos de la evolucion del sistema de educacion en Sonora, 1970-2004

Indicadores Anos
1970 1980 1990 2000 2004

Numero de instituciones 2 6 15 25 33
Matricula* 2,287 | 16,967 30,005 | 55,672 | 72,136
Incremento absoluto 14,680 13,038 25,667 16,464
Numérci*liromedlo de nuevos lugares para estudiar 1468.00 | 1,303.00 | 2,566.00 | 4.116.00
por afio

dNi;*zromedlo de nuevos lugares para estudiar por 402 357 703 11.28
Plazas académicas 350 876 2,961 5,078 6,809
Incremento absoluto de puestos académicos 526 2,085 2117 1,731
No. promedio de plazas académicos por afio*** 52.60 208.50 | 211.70 | 43275
No. promedio de plazas académicas por dia*** 0.14 0.57 0.58 1.19
TBES** 2.4 11.6 16.57 26.43 35.07

Fuente: Construccién propia, con informacién de los siguientes documentos; para el afio de 1970, Anuario Estadistico
de la Universidad de Sonora; para 1980 y 1990, Anuarios Estadisticos de la ANUIES; para 2000 y 2004 la informacién

proviene de la SEC-Sonora (2005).

Notas: *La cifra incluye incluye todos los niveles de escolaridad de la educacién superior.

** Como se carece aun de los resultados del Conteo de Poblacion en 2005, se considera conveniente calcular la TBES
sobre el total de la poblacién del grupo de edad 15-19 afios en 2000 INEGI, 2004), que pata el presente afio integraria

el siguiente cohorte de edad (20-24 afios).

*#* Bl incremento relativo o porcentual se calculd con la férmula ((£2/t1)-1)*100.
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Como se observa en la tabla 1, en todos
los registros hay incrementos notables en los
indicadores considerados. El crecimiento parte
de una base estrecha que asciende suavemente
en los primeros diez afios del periodo para dis-
pararse en los siguientes, sobre todo a partir de
los afios noventa, donde la fundacién de insti-
tuciones, apertura de espacios para estudiantes y
la creacién de puestos académicos alcanzan sus
maximos niveles. En efecto, entre 1990 y 2004, el
sistema presenta su ciclo de mayor crecimiento,
lo cual queda de manifiesto en sus indicadores;
18 nuevas instituciones; mas de 42 mil nuevos
estudiantes y poco menos de 4 mil puestos
académicos abiertos durante estos afios. Mas
aun, en la parte final de este ciclo, comprendida
entre 2000 y 2004, el crecimiento se incrementa
notoriamente; en tan sélo cuatro afios el estado
registra la apertura de 8 establecimientos; la in-
corporacién de mas de 16 mil nuevos estudiantes
ymas de 1,700 puestos académicos, lo que genera
que el sistema abra diariamente en promedio mas
de 11 nuevos lugares para los estudiantes y poco
mas de un puesto académico por dia. Este es el
tramo de mas intenso crecimiento en el SESS
durante el periodo considerado.

Varios son los factores que propician la ex-
pansién del sistema, entre los mas importantes
figuran la urbanizacién e industrializacion del
estado; el apoyo de los diversos agentes hacia
la educacién superior; y la presion ejercida por
los jévenes que pugnan por nuevos espacios en
el nivel superior. Respecto al primero, conviene
seflalar que en la segunda mitad del siglo pasado,
el estado de Sonora inicia un proceso de relocali-
zaci6én de su poblacién, como sucede en el resto
del pais. Hasta 1950 el grueso de la poblacién
se ubica en zonas rurales, en una proporciéon de
70%, después de esta fecha la situacion se invier-
te; para el afio 2000, siete de cada diez habitantes
se localizan en el medio urbano, especialmente

en las ciudades de Hermosillo (la capital del es-
tado) Cd. Obregén, Nogales y Navojoa (INEGI,
20006). Estas cuatro localidades concentran 57%
de la poblacion estatal y tres de ellas presentan
las mas altas de crecimiento anual en la década
pasada. El crecimiento del medio urbano esta
acompafiado por un proceso de industrializa-
cién, sobre todo a partir de la década de 1980,
cuyas ramas mds destacadas son la automotriz
(especialmente con la apertura y posteriores
ampliaciones de la planta automotriz Ford),
cementera, gran minerfa e industria maquilado-
ra (Almada, 2000; Sandoval, 2002; Vazquez y
Garcia de Ledn, 1992). Este es el terreno fértil
para la expansion de la educacién superior. En
términos gruesos la ruta seguida por el SESS es
la misma que la de la urbanizacién e industriali-
zacion, ello queda de manifiesto en la ubicacién
de los establecimientos de educacion terciaria, la
mayoria de ellos localizados en las ciudades mas
populosas e industrializadas del estado. Es aqui,
justamente, donde emerge una amplia demanda
por los servicios de educacién superior.

El segundo factor que explica la expansion del
sistema es la participacién de los gobiernos federal
y estatal, asf como la de los grupos de particulares.
A lo largo del periodo estos agentes han tenido
una participacién directa en el sistema, ya sea con
apoyos para la fundacién de establecimientos o
bien canalizando lineas de financiamiento para su
sostenimiento, lo que permite la ampliacion del
sistema a la vez que su diferenciaciéon. En este
sentido, la participacién del gobierno federal
sucede preferentemente entre 1975 y 1988, en
tal lapso éste crea los seis institutos tecnolégicos
federales existentes en la entidad. Por su parte,
el gobierno estatal tiene presencia en todo el
periodo, aunque sélo con la fundacién de tres
establecimientos; uno en 1982, otro en la si-
guiente década y uno mds en 2002% A partir de
los primeros afios de la década de 1990 y hasta

* Los tres establecimientos son: el Centro de Estudios Supetiores del Estado de Sonora (1982), el Centro Pedagégico del
Estado de Sonora (1992) y la Universidad de la Sierra (2002). También tiene participacioén directa en la creacién de El
Colegio de Sonora (1982), aunque mas adelante este establecimiento dependera mas del financiamiento federal.
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los primeros de la actual, los gobiernos federal
y estatal unen sus esfuerzos para la creacion de
un nuevo tipo de establecimiento de educacién
terciaria en el estado, se trata de los tecnolégicos
descentralizados (también llamados tecnologicos
estatales) y las universidades tecnoldgicas, que
entre ambos suman seis en la entidad. Final-
mente, los grupos de particulares representan
el actor mas dindmico en cuanto a la fundacién
de establecimientos, con 14 instituciones en los
pasados 30 afios, aunque su participacién es
mas activa a partir de los afios 90, ya que en este
tiempo generan 10 nuevas instituciones.

No obstante la importancia de los factores
anteriores, el de mayor peso en la expansion del
sistema es la matricula, lo que resulta similar al
caso nacional en las pasadas tres décadas. El
ingreso de miles de estudiantes a la educacion
superior tiene un efecto directo en todo el
sistema, ejerce una presion para la apertura de
nuevas posiciones en el nivel, a la vez que permite
la fundacién de instituciones’. Una manera de
observar la importancia del crecimiento de la
poblacién estudiantil es a través de la TBES. En
1970, el sistema permite que s6lo dos de cada
100 jovenes en edad de cursar el nivel superior
puedan asistir a las instituciones, mientras que
en 2004 lo pueden hacer alrededor de 35 de cada
100, incluso por arriba de la proporcién nacio-
nal, que para el afio 2000 se encontraba en 20%
(Grediaga, Rodriguez y Padilla, 2005), aunque
similar a la de algunas regiones del pais, entre las
que sobresalen la ciudad de México, Coahuila y
Nuevo Leén. Sin duda un intenso proceso de
ampliacién de las oportunidades para cursar
estudios superiores en un corto periodo. Pero la
importancia de la matricula no sélo se restringe a
la creacién de establecimientos y la consiguiente
ampliacion de oportunidades en el nivel, sino que

también esta presente en la creacién de nuevos
puestos académicos. Ello queda de manifiesto al
observar los registros de mayor crecimiento de
puestos académicos (1990-2004) que coinciden
justamente con el aumento de la matricula. Asi,
se puede sostener, siguiendo a Metzger (1987),
que el crecimiento de puestos académicos opera
como una reaccion al aumento de la poblacién
estudiantil. Esta idea tiene respaldo al observar
la distribucién de plazas académicas por funcién
y nivel de escolaridad. El grueso de las plazas
(alrededor de 90% del total) estan ubicadas en
la ensefianza de los niveles técnico supetior y
licenciatura, mientras que la investigacion y el
posgrado tienen una participacién minoritaria
(10% del total de puestos académicos).

2. Matricula, niveles de escolaridad
y areas de conocimiento en la
educacién superior en Sonora

Como se sostiene antes, la matricula es la fuerza
de mayor impulso en la expansion del SESS, de
ahi que convenga observar con mayor deteni-
miento sus caracteristicas actuales. Con este fin
se observa la matricula por nivel de escolaridad
y por areas de estudio.

El SESS concentra marcadamente su po-
blacion estudiantil en el nivel de la licenciatura,
alrededor de 90% del total de la matricula se
ubica en este tramo de escolaridad, mientras que
los demas niveles tienen una participacién noto-
riamente menor. Un patrén similar se presenta
para el caso nacional, donde la participacién de
la licenciatura es también de 90% (ANUIES,
2004). La tabla 2 muestra la distribucién de la
matricula en el SESS.

* Conviene anotar que la matricula no se distribuye uniformemente en todo el sistema. Los esfuerzos més intensos para
absorver a los nuevos estudiantes son los realizados por la UNISON y el ITSON, los més antiguos y grandes establecimientos
de educacion terciara. En 2004, el 60% de la matricula total del sistema se encuentra en estos dos establecimiento, mientras
que el 40% restante se distribuye en el resto de instituciones. De esta manera, la presion de la matricula lleva a la ampliacion
de un par de instituciones a la vez que presiona para la creacién de otras.



LA EDUCACION SUPERIOR EN SONORA, TENDENCIAS HACIA LA DIVERSIFICACION SECTORIAL

Tabla 2
Matricula por nivel de escolaridad en Sonora, 2004

Nivel de escolaridad Matricula Proporcion en el conjunto (%)
Técnico supetior 4,362 5.99
Licenciatura* 64,152 89.10
Especialidad 138 0.18
Maestria 3,390 4.58
Doctorado 94 0.29
Total 72,136 100

*Nota. Incluye la matricula de educacién normalista, la cual asciende a 4,516 estudiantes

Fuente. Construccion propia, con informacion de la SEC-Sonora (2005)

Mas alla de la atencién que otorga el sistema
alalicenciatura, conviene anotar la participacioén
que tienen el técnico superior universitario y el
posgrado. El primero ocupa la segunda posicion
en la matricula total, cuestién interesante ya que
este nivel de escolaridad es de reciente creacién
en el estado. Los primeros estudios de este tipo
son inaugurados en el estado en 1998, bajo el
esquema de las universidades tecnoldgicas, que
en Sonora suman tres, aunque a partir del afio
2000 algunos establecimientos auténomos y
privados también ofrecen carreras de este tipo.
Por lo que puede considerarse que el técnico
superior universitario resulta atractivo para los
jovenes, especialmente porque son de corta du-
racion, con una posible incorporacién inmediata
al mercado laboral y porque pueden continuar
con los estudios de licenciatura®. Por su parte
el posgrado es el de menor participacién en el
conjunto, con poco menos de 5% del total. Al
interior de este nivel la maestria es la que cuenta
con mayor numero de estudiantes, mientras que

la especialidad y el doctorado estan escasamente
representados. Un par de cuestiones contribuyen
a comprender el comportamiento del posgrado.
Primeramente, aunque el posgrado tiene alre-
dedor de 30 afios de antigiiedad en la entidad
—el primer programa se funda en 1977—, es sélo
hasta la década de 1990 cuando se incrementa
y mas aun en los pasados 4 afios’; por su parte
el nivel doctoral es de muy reciente creacion, el
primer programa en este nivel data de fines de
los afios noventa. Por otro lado, los programas
doctorales requieren, ademas de una demanda
estudiantil, contar con personal académico ca-
pacitado, cuestion que en Sonora se forma hasta
entrado el decenio de 1990 (Rodriguez, 1999).

En cuanto a las areas de estudio, segin
la agrupacién de la ANUIES, la matricula se
concentra en los campos de ciencias sociales
y administrativas e ingenierfa y tecnologfa, con
77% del total de la poblacién estudiantil, mien-
tras que las cuatro areas restantes tienen una
participacién menor.

* En el caso de las universidades tecnoldgicas, instituciones que ofrecen mayoritariamente este tipo de estudios, los
estudiantes que concluyen satisfactoriamente el nivel de técnico superior universitario pueden continuar con su formacién
en el nivel de licenciatura, aunque resulta incierto puesto que no se han concretado los acuerdos respectivos (Flores

Crespo, 2005).

5 La evolucion de la matricula de posgrado tiene un comportamiento similar al conjunto estatal, aunque con un titmo
propio. Para el afio de 1980, el primer registro oficial, el estado de Sonora cuenta con 193 estudiantes, mientras para el aflo
2004 la matricula asciende a 4,326 estudiantes. La mayor parte de estos estudiantes arriban al posgrado en los dltimos 4
afios, lapso en el que acceden 3,176 nuevos estudiantes, casi tres veces mas de los que existen en el afio 2000. Por lo que
este nivel de escolaridad es de muy reciente expansion en el estado.
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Tabla 3
Matricula por areas de conocimiento, SESS 2004
Area Matricula Participacion el conjunto (%)
Ciencias sociales y administrativas 31,834 44.13
Ingenieria y tecnologia 21,906 30.36
Educacién y humanidades 11,143 15.44
Ciencias de la salud 3,394 4.70
Ciencias exactas y naturales 2,626 3.04
Ciencias agropecuarias 1,233 1.70
Total 72,136 100

Fuente: Construccién propia, con informacioén de la SEC-Sonora (2005)

De acuerdo con la informacién contenida
en la tabla 3, poco mis de cuatro de cada 10
estudiantes en el SESS opta por programas
de estudios ubicados en las ciencias sociales y
administrativas; y tres de cada 10 por el area de
ingenierfa y tecnologia. En cierta manera, las
preferencias de los estudiantes por estas areas
tienen respaldo en las sefiales que emiten los
mercados profesionales, pues son los campos
profesionales donde se crea el mayor numero
de puestos de trabajo, y se espera continden
aumentando en los proximos afios (Mungaray, e/
al,2003). La tercera posicion la ocupa el area de
educacién y humanidades, con poco mas de 15%
del total de la matricula., la demanda de estos
programas, especialmente los relacionados con
la educacion, es explicable por el aumento que
registra el sistema de educacién estatal en todos
sus niveles de escolaridad, sobre todo a partir
de la década de 1980. Las dreas de ciencias de
la salud y exactas y naturales tienen una propot-
cién similar, alrededor de 4% cada una de ellas.
En el primer caso los programas escolares son
escasos y relativamente de reciente creacion en
el estado, lo cual explica su poca participacion
en el conjunto. Por su parte las ciencias exactas y
naturales tradicionalmente cuentan con deman-
da menor debido a que la industria en el pais
no abre puestos de trabajo para los egresados
de estos campos, no obstante la proporcion es
destacada si se toma en cuenta que en el pais
esta ultima 4rea alcanza poco menos del 2% del

total de la matricula (ANUIES, 2004). Finalmen-
te, el drea con menor participacién es ciencias
agropecuarias, lo cual es légico si se considera
que el agro sonorense registra una prolongada
crisis iniciada desde la década de 1960 aunado
a su creciente tecnificacion (Vazquez, 1991), lo
que explica la menor demanda de profesionales
en este campo.

En términos gruesos la distribucién de la
matricula por niveles de escolaridad y areas de
conocimiento es similar al caso nacional, donde
la poblacion estudiantil se concentra en el nivel
de licenciatura, preferentemente en las 4reas de
ciencias sociales e ingenierfa y tecnologia. No
obstante, existen un par de matices en la distri-
bucién. El primero son variaciones significativas
en la concentracion por areas de conocimiento;
las ciencias sociales y administrativas e ingenierfa
y tecnologia cuentan con alrededor de 74% de la
matricula total en el estado, en tanto que para el
pafs estas mismas elevan su participacion en mas
de 10 puntos porcentuales, por lo que patreceria
haber un grado mayor de diversificaciéon por
areas de conocimiento en el SESS. La segunda es
el menor avance del posgrado en el conjunto de
la educacién superior en el estado (5%), mientras
que en el sistema nacional este nivel de escola-
ridad cuenta con una participacion ligeramente
mayor (6.43%) (ANUIES, 2004).

Vista de esta manera, parecetia que la matri-
cula ha tenido efecto en la ampliacién del SESS,
aunque esta ocurra preferentemente en el nivel de
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licenciatura y en un par de 4reas de conocimiento, ~ Manera a la diversidad del sistema. A excepcion
Sin embargo, la aseveracién adquiere nuevos del primero de ellos, cuyas dos instituciones son
matices al observar la poblacién estudiantil por fundadas en las décadas de 1940 y 1960, todos los
los sectores de la educacion superior. sectores son relativamente recientes, puesto que

aparecen en los pasados treinta afios, aunque con

. untos de arranque v consolidacién distintos.
3. Los sectores de la educacion P ey

superior en Sonora, hacia la
diversificacion del sistema

Al relacionar los sectores con el numero de
instituciones que agrupan se advierten diferen-
cias importantes. El mas nutrido de ellos es el
sector privado, que engloba 14 establecimientos,
seguido de los tecnoldgicos federales y descen-
tralizado, cada uno de ellos con seis instituciones.

La llegada de miles de jévenes al nivel supetior
en Sonora no sélo amplia las dimensiones del

sistema, sino que también opera como fuerza de o i
Por dltimo, los sectores estatal, auténomo y

centros de investigacién son los de menores pro-
porciones; el primero con tres establecimientos y
los dos restantes con dos instituciones cada uno
de ellos. De acuerdo con lo antetior pareceria que
el sistema se inclina marcadamente hacia el sector
privado, seguido de tecnologicos federales y des-
centralizado. Ademas, si a ello se afiade que los

presion para la apertura de nuevos tipos de insti-
tuciones. En la actualidad existen maés de treinta
establecimientos de muy diversas magnitudes y
caracteristicas, desde las pioneras y abultadas
instituciones, hasta recientes establecimientos
de pequefia dimension, pasando por centros de
investigacion y posgrado. Una manera de orde-
nar analiticamente este numeroso conjunto de
establecimientos es agruparlo por sectores®. Para  sectores mas dindmicos en el pasado reciente son
realizar este ejercicio se toma como criterio basi- €l privado y el descentralizado —en los tltimos
co de diferenciacién la regulacion institucional”.  diez afios cada uno de ellos crea ocho y cinco
Con base en ello se tienen seis sectores: autd-  establecimientos, respectivamente— se confirma
nomo, tecnolédgicos federales, descentralizado, la tendencia de crecimiento en esta orientacion.
estatal, privado y centros de investigaciéon. La  Por el contrario, la educacién supetior en insti-
tabla 4 concentra la informacion al respecto. tuciones auténomas parecetia haber llegado a su

Un aspecto sobresaliente de la informacién  término, ya que desde el afio 1976 el estado de
contenida en la tabla 4 es el nimero de sectores  Sonora no registra la creacién de establecimien-
que integran el SESS, lo cual refiere en cierta  tos de esta naturaleza, tal vez porque la autono-

¢ En México la ordenacién institucional mas usual es la clasificacién publico/ptivado, que toma como criterio de
diferenciacién la procedencia de los recursos financieros de las instituciones. Aun cuando para ciertos fines analiticos este
recurso puede ser de utilidad, oculta una serie de diferencias en las instituciones, no todos los establecimientos publicos
o privados son de la misma naturaleza. Por otra parte, en los dltimos afios se han publicado un par de propuestas de
clasificacion de las instituciones de educacion superior en México. La primera, fomulada por Fresan y Taborga (2000),
ordena los establecimientos con base en su control administrativo, orientacion académica, actividades académicas
preponderantes y niveles de los programas atendidos. La segunda propuesta realizada por Grediaga, Padilla y Huerta
(2003) utiliza las dimensiones de tamafio de la poblacién estudiantil, orientacién de los programas, resultados académicos,
tipos de plazas académicas y participacion en el SNI, entre los mas importantes. Pese a su importancia y posible utilidad,
para nuestro caso se decidié no utilizar alguna de estas dos propuestas debido a lo limitado de la informacién de que se
dispone actualmente para el conjunto de los establecimientos en Sonora. Sin embargo, el proyecto de investigacion E/
sistema de educacion superior en Sonora, procesos e instituciones (Rodriguez, 2005), tiene entre sus objetivos formular una propuesta
de clasificacién de establecimientos educativos para el estado de Sonora.

7 Por regulacion institucional se entiende la instancia y mecanismos que tienen a su cargo el control de las instituciones
de educacién superior (Fresan y Taborga, 2000).



mia sea considerada como un régimen juridico
poco flexible para responder con rapidez a los
cambios del entorno®. De cualquier manera, esta
orientacion en el SESS es similar a la presentada
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Tabla 4
Sectores e instituciones del SESS, 2004

por la educacién superior en el pafs, que desde
1990 ha visto proliferar el mayor nimero de
establecimientos en el sector privado (Mufioz
Izquierdo, Nufez y Silva, 2005).

Sector

Instituciones

Numero de instituciones
pot sector

Auténomo

Universidad de Sonora (UNISON)
Instituto Tecnolégico de Sonora (ITSON)

2

Tecnolbgicos
federales

Instituto Tecnoldgico de Hermosillo (ITH)
Instituto Tecnoldgico de Nogales (ITN)
Instituto Tecnolégico Agropecuario 21 (ITA21)
Instituto Tecnolégico del Mar (ITMAR)
Instituto Tecnoldgico de Huatabampo (ITHUA)
Instituto Tecnolégico de Agua Prieta (ITPA)

6

Descentralizado

Instituto Tecnoldgico Superior de Cananea (ITSC)

Instituto Tecnolégico Superior de Cajeme ITESCA)

Instituto Tecnoldgico Superior de Puerto Pefiasco ITSPP)
Universidad Tecnolégica de Hermosillo (UTH)

Universidad Tecnolégica de Nogales (UTN)

Universidad Tecnolégica del Sur del Estado de Sonora (UTSS)

Estatal

Centro de Estudios Superiores del Estado de Sonora (CESUES)
Centro Pedagégico de Sonora (CPES)
Universidad de la Sietra (US)

Privado

Universidad del Noroeste (UNO)

Inst. Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey ITESM-S)
Universidad Kino (UKINO)

Universidad de Hermosillo (UHILLO)

Instituto Sonorense de Administracion Publica (ISAP)
Universidad La Salle del Notroeste (USALLE-N)
Instituto de Ciencias de la Educacién Superior (ICES)
Centro Universitario de Sonora (CUSON)

Instituto de la Mediacién (IM)

Universidad de Navojoa (UNAV)

Centro de Investigacion en Educacién Virtual (CIEV)
Instituto Pedagégico de Posgrado de Sonora (IPPSON)
Universidad del Desarrollo Profesional (UNIDEP)
Universidad Durango-Santander (UDS)

14

Centros
de investigacién

El Colegio de Sonora (COLSON)
Centro de Investigaciéon en Alimentos y Desarrollo (CIAD)

Fuente: Construccion propia, con informacién de la SEC-Sonora (2005)

8 En el pasado, sobte todo después de los distutbios estudiantiles de 1968, el gobierno mexicano patrociné establecimientos

no autonémos, como los tecnolégicos federales, en el supuesto de que las universidades publicas auténomas eran mas
dificiles de reotientar politicamente (Kent, 1993). En el caso de Sonora, ademas de las dos universidades publicas auténomas
(UNISON e ITSON) se encuentra El Colegio de Sonora, que también cuenta con el reconocimiento de autonomia, pero
que sus funciones lo orientan marcadamente hacia la investigacién y el posgrado, por lo que aqui es considerado en el
sector de Centros de Investigacion.



LA EDUCACION SUPERIOR EN SONORA, TENDENCIAS HACIA LA DIVERSIFICACION SECTORIAL

Tabla 5
Sectores, matricula y puestos académicos en el SESS, 2004
Numero Proporciéon Proporciéon Puestos Proporcion
Sector de en el sistema | Matricula | en el sistema a ag'mi en el sistema

instituciones (%) (%) cademicos (%)
Auténomo 2 6.06 37,502 51.98 3,602 52.90
Tecnolégicos 6 18.18 9,063 12,56 656 9.63
federales
Descentralizado 18.18 6,683 9.26 673 9.88
Estatal 3 6.06 10,707 14.84 732 10.75
Privado 14 42.42 7,987 11.07 948 13.92
gC‘?“OS o 2 6.06 194 0.26 153 2.4

(& mvestlgaclon

Total 33 100 72,136 100 6,809 100

Fuente: Construccion propia, con informacién de la SEC-Sonora (2005

3.1 Sectores, matricula y puestos
académicos, el peso de los nimeros

Esta configuracion de sectores e instituciones
adquiere nuevos matices si se le incluyen dos
de los indicadores basicos en los estudios de
educaciéon superior: la matricula y los puestos
académicos.

A la luz de estos indicadores el peso de los
sectores cambia radicalmente. De acuerdo con
las cifras, el sistema se otienta marcadamente ha-
cia el sector de los establecimientos auténomos,
pese a que sélo cuenta con dos establecimientos;
poco mas de cinco de cada 10 estudiantes en
el sistema estan ubicados en alguna de las dos
instituciones auténomas. Lo mismo sucede en
cuanto alos puestos académicos, mds de la mitad
del total de las plazas académicas se localiza aqui.
Una posible interpretacién del peso que tiene
este sector se encuentra en el tipo de estableci-

mientos que engloba: la UNISON y el ITSON.
Ambos, ademas de ser los mas antiguos en el
estado, mantienen sedes ubicadas en las cuatro
ciudades mas populosas del estado, cuentan con
la mayor oferta de programas académicos, los
cuales cubren todas las areas de conocimiento y
todos los niveles de la educacion superior, y de-
sarrollan actividades de docencia e investigacion,
lo cual hace que estas instituciones cuenten con
una imagen social s6lida en la entidad’.

El sector estatal ocupa la segunda posicion
en cuanto a poblacién estudiantil. Sus tres ins-
tituciones mantienen una matricula de 10,707
estudiantes, poco menos de 15% del total de la
poblacién estudiantil. Sus puestos académicos
ascienden a 732, alrededor de 11% del total, lo
que lo sitia en la tercera posicion del sistema,
después del sector autbnomo y privado. El peso

de este sector esta dado fundamentalmente por
dos instituciones: el CPES y el CESUES™. La

? Un comentario especial merece la UNISON, la mas grande institucion en el estado. Después de un largo periodo
de turbulencias politicas, sobre todo a lo largo de la década de 1980 y que afecta sensiblemente su imagen frente a la
sociedad local, ]a UNISON lleva a cabo una reforma institucional en todas sus esferas en 1991, lo que hace que recobre

su importancia en la sociedad local (Durand, 2005).

" Los principales establecimientos del sector estatal son el CESUES y el CPES. El primero tesulta de los esfuerzos
realizados por el gobierno estatal por diversificar la matricula; el segundo surge en el marco del Acuerdo Nacional para
la Modernizacién de la Educacion Bésica, que entre otros propésitos, transfiere las escuelas normales a los estados de la
Republica (Martinez Rizo, 2001). En el caso del estado de Sonora esta institucién cuenta con 11 sedes. Completa el sector,
la Universidad de la Sierra, surgida en 2002 para atender la poblacion estudiantil en la parte serrana del estado, es una

institucién de modestas dimensiones.
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primera practicamente monopoliza los estudios
de educacién normalista en varios campos de
instruccion, y para el afio 2004 cuenta con poco
mas de 5 mil estudiantes, mientras que el CE-
SUES tiene una matricula que rebasa los 5 mil
estudiantes y cuenta con programas que s6lo son
ofrecidos en esta institucion. Pero ademas, estos
dos establecimientos cuentan con siete sedes, dis-
tribuidas en las principales ciudades del estado.

El sector de tecnolodgicos federales presenta
dimensiones similares al anterior: cuenta con 9
mil estudiantes, poco mas de 12% del total de la
matricula, pero sus puestos académicos lo sittan
en la cuarta posicion. Sin embargo, a diferencia
de los dos sectores revisados, éste cuenta con
mayor nimero de establecimientos, seis en
total, ubicados preferentemente en ciudades de
alto crecimiento. En cierta manera el tamafio
de este sector esta dado por las directrices de su
coordinacién general, que recomienda que sus
establecimientos sean de medianas proporciones,
ademas que en los ultimos 15 afios la federacién
no ha creado nuevos establecimientos en la
entidad, por el contrario ha preferido combinar
sus esfuerzos con los gobiernos estatales con
la intencién de crear nuevos establecimientos,
los llamados tecnolégicos descentralizados o
estatales, puesto que los tecnologicos federales
muestran serios problemas en su modernizacién
(Didou, 2002).

El cuarto lugar lo ocupa el sector privado.
Este cuenta con el mayor numero de institu-
ciones en el estado, 14 establecimientos, lo que
representa 42% del total. No obstante la alta
proporcién de establecimientos, su presencia
en el conjunto del SESS disminuye considera-
blemente al incluir la matricula y los puestos

académicos; 8 mil estudiantes y alrededor de
950 puestos académicos, lo que asciende a 11%
y 14% respectivamente del total en el estado.
Conviene sefialar que las plazas académicas del
sector privado son, después del sector autdbnomo,
las mas numerosas del sistema, lo que indica
que la proporcién de estudiantes atendidos por
profesor es menot!!. Dado el nimero de institu-
ciones y la matricula se podria suponer que este
sector se integra por instituciones de pequefias
dimensiones. Esta idea es parcialmente cierta, ya
que junto a los establecimientos pequefios, se tie-
nen otros de dimensiones considerables; en este
sentido aparecen tres instituciones con menos
de 100 estudiantes y otras tres con mas de 900.
Esta configuracion de establecimiento se explica
por la antigiiedad del sector, que si bien inicia a
fines de la década de 1970, la fundacion de sus
instituciones se incrementa notablemente en el
decenio pasado e incluso en los primeros afios
del actual, de tal manera que se puede formular
como hipétesis a comprobar que las dimensiones
de los establecimientos estan en relacién con su
antigtiedad'”.

El siguiente sector es el descentralizado, en el
que quedan comprendidos dos tipos de estable-
cimientos: los institutos tecnolégicos superiores
y las universidades tecnolégicas. Este sector es
de relativa reciente creacion en la entidad, pues-
to que sus instituciones son fundadas después
de 1997, en buena medida impulsadas por las
politicas publicas para incentivar y diversificar la
educacién tecnoldgica en el pais (Didou, 2002;
Flores Crespo, 2005). Pese a su relativa juven-
tud, la participacion del sector en el sistema es
considerable; poco menos de 7 mil estudiantes
y alrededor de 750 puestos académicos. Su

! La relacién de estudiantes por profesor en el sistema tiene vatiaciones importantes pot sector. La menor proporcion
corresponde a los centros de investigacién, donde practicamente a cada estudiante le corresponde un profesor, mientras
que la mas alta se presenta en el sector estatal, aqui la relacién se de 14.54 estudiantes por profesor.

12 Esta hipétesis es formulada por Mufioz Izquierdo, Nufiez y Silva (2005) para el pais, peto parecetia que también tiene
validez para el caso de Sonora. Las cuatro instituciones con matricula superior a los 900 estudiantes son fundadas entre
1977 y 1991, mientras que dos de las tres instituciones con matricula menor a los 100 estudiantes son inauguradas en la

presente década.
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crecimiento se explica sobre todo por el tipo
de programas que mantiene, la mayoria de ellos
orientados hacia el campo de la tecnologia, y
tres de sus establecimientos —las universidades
tecnolégicas— solo cuentan con estudios de corta
duracion. A diferencia de los sectores vistos, que
sitian preferentemente sus establecimientos
en las ciudades mas pobladas de la entidad, el
sector descentralizado combina asentamientos
populosos con otros de menor tamafio.
Finalmente, el sector Centros de investiga-
cién es el de menores dimensiones en cuanto
instituciones, matricula y puestos académicos;
dos establecimientos (ambos ubicados en la

capital del estado), 194 estudiantes y 153 plazas
académicas. La escasa participacion de este tipo
de instituciones tiene relacioén con la ruta seguida
por el sistema, que se inclina marcadamente hacia
la docencia, preferentemente a la ensefianza en
el nivel de licenciatura, y en menor medida hacia
la investigacion.

La configuracion de sectores por matricula y
puestos académicos muestra que el SESS ya no
es, como antafio, una empresa centrada en un
par de establecimientos, por el contrario, muestra
una tendencia hacia un crecimiento diversificado,
aunque el peso de las instituciones tradicionales
continua siendo considerable.

Tabla 6
Sectores y matricula por niveles de escolaridad, SESS, 2004
Sectores Niveles de escolaridad

’g‘el; % Lic. % E?i%e;ia- % Maestria % | Doctorado | %
Auténomo 509 | 11.66 | 35,909 | 55.97 103 74.63 949 27.99 32 34.04
Federal 8,704 | 13.56 359 10.58
Descentralizado | 3,651 | 83.70 | 2,996 4.67 10 7.24 26 0.76
Estatal 10,387 | 16.19 25 18.11 295 8.70
Privado 202 | 4.63| 6,156 9.59 1,611 47.52 18 19.14
C. de invest 150 4.42 44 46.80
Totales 4362 | 100 | 64,152 100 138 100 3,390 100 94 100

Fuente. Construccién propia, con infomacion de la SEC-Sonora (2005)
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3.2 Un par de rasgos en la diferenciacion
sectorial: la atencién en los niveles
de escolaridad y las areas de conocimiento

Pero mas alla del peso en poblacién estudiantil
de los sectores en el sistema conviene ahora
preguntarse cuales son sus caracterfsticas mas
destacadas. Para ello es necesario incorporar
nuevos datos que muestren la participacion de
los sectores por niveles de escolaridad.

La tabla 6 muestra que los sectores tienen una
participacion diferenciada en cuanto a los niveles
de escolaridad. Asi, en el nivel técnico supetior
universitario el predominio lo tiene el sector
descentralizado con mas de 83% de la matricula
total, seguido de lejos por los establecimientos au-
tonomos y privados. Enla licenciatura, el nivel de
escolaridad con mayor concentracion estudiantil,
todos los sectores tienen patticipacion, a excep-
cién de los centros de investigacién. Aqui, las
instituciones auténomas, estatales y federales son
las de mayor presencia, sobre todo las primeras;
mientras que las privadas y descentralizadas tienen
proporcién menor. La maestria también muestra
un grado importante de diversificacién sectorial,
puesto que todos los sectores estan representados,
aunque predomina el privado, seguido de lejos
por el autébnomo; los demas tipos de estable-
cimientos cuentan con menores proporciones
en el conjunto. Finalmente, la especialidad y el
doctorado son los niveles con menor demanda
estudiantil y también menor diversificacion secto-
rial. El primero lo concentra el sector autbnomo
y en menor medida las instituciones estatales y
descentralizadas; mientras que en el doctorado
el predominio es de los centros de investigacion,
seguido por los establecimientos auténomos y en
ultimo sitio las instituciones ptivadas.

De acuerdo con la descripcion, la diversifica-
ci6én sectorial es considerable en los segmentos
intermedios de la escolarizacién superior. En
efecto, la licenciatura y la maestria son los niveles
en los que estan representados practicamente
todos los sectores, los cuales se reparten la matri-
cula, aunque no equitativamente. Por el contrario,
en los segmentos externos de escolaridad existe
una marcada concentracion sectorial; el técnico
superior universitario y el doctorado estan con-
centrados en un par de agrupaciones educativas.
Este comportamiento tiene explicaciéon en dos
factores. Por una parte las dimensiones de la
matricula y la antigiiedad de los programas de
escolaridad en licenciatura y maestria, ademas de
contar con el mayor nimero de estudiantes, faci-
litan su diversificacion. Caso opuesto al técnico
superior y el doctorado, que son relativamente
recientes y con escasa demanda estudiantil, sobre
todo el doctorado, lo que no favorece su diversi-
ficacion. Por otra parte, la participacion diferen-
ciada de los sectores en los niveles de escolariza-
cion pareceria responder a demandas especificas
de los segmentos que integran el mercado de
consumidores de la educacion terciaria, los cuales
hipotéticamente estatfan ejerciendo una presion
no sélo para ampliar el nimero de programas
escolares, sino para que estos se ubiquen en los
sectores que se ajusten a sus expectativas. Pero
también tiene peso la orientacion de los sectores,
algunos de ellos nacen con la intencién expresa
de atender algunos tramos del sistema, este es
el caso del sector descentralizado y los centros
de investigacion.

Alincluir en el andlisis de sectores el nimero
de programas de estudio y las areas de cono-
cimiento se advierten con mayor claridad las
caracteristicas de las agrupaciones.
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Tabla 7
Sectores, areas de conocimiento, matricula y niveles de escolaridad, SESS, 2004
S(f)lcei:;lcézsy Ingenien'a' y Educac':ién y Cs de la Cs Exactas Cs. Total
advas Tecnologia | Humanidades salud y naturales Agrop
SECTORES
Prog | Mat. | Prog | Mat. | Prog | Mat | Prog | Mat | Prog | Mat | Prog | Mat | Pro | Mat
AUTONOMO
Tec sup 1 37 2 472 3 509
Lic 23 | 18947 21| 8988 11 2591 8| 2851 7 | 1846 10 | 686 80 | 35909
Especialidad 5 92 2 11 7 103
Maestria 3 420 200 3 96 3 57 125 3 51 26 949
Doctorado 18 14 4 32
Subtotal 32 | 19496 30 [ 9206 16 | 3159 13 | 2919 16 | 1985 13| 737| 120 | 37502
TEC. FEDERAL
Tec sup
Lic 11| 2777 25 5406 1| 422 1 99 38 8704
Especialidad
Maestria 5 156 4 203 5 359
Doctorado
Subtotal 16| 2933 29 5609 1| 422 1 99 47 9063
ESTATAL
Tec sup
Lic 5| 3453 5| 1545 1 4874 1] 146 31 369 25| 10387
Especialidad 25 1 25
Maesttia 1 39 2 256 3 295
Doctorado
Subtotal 6| 3492 5| 1545 14| 5155 1] 146 31 369 29 | 10707
DESCENTRA-
LIZADO
Tec sup 3 718 17| 2583 1 178 1] 172 23| 3651
Lic 41 1121 10| 1621 1 254 15| 2996
Especialidad 1 10 1 10
Maestria 2 26 2 26
Doctorado
Subtotal 71 1849 29 | 4230 3 432 1| 172 39| 6683
PRIVADO
Tec sup 6 110 92 9 202
Lic 41| 3524 21 1296 1007 2| 228 1 73 1 28 74| 6156
Especialidad
Maestria 8 321 1 20 1 1270 38| 1611
Doctorado 1 18 1 18
Subtotal 55| 3955 22 1316 22 2387 2| 228 1 73 1 28 | 103 7987
C. DE INVESTI-
GACION
Maestria 2 75 1 75 3 150
Doctorado 1 44 1 44
Subtotal 3 119 1 75 4 194
TOTAL 119 | 31834 | 115| 21906 55| 11143 17 | 3394 19 | 2626 18 | 1233 | 343 | 72136

Fuente: Construccién propia, con informacién de la SEC-Sonora (2005)
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La informacién contenida en la tabla 7 mues-
tra una clara participaciéon de todos los sectores
en las areas de ciencias sociales y administrativas
y en menor medida en la de ingenierfa y tecno-
logfa, lo cual es légico dado que estos campos
de conocimiento son los de mayor participacién
en la matricula, ademds que es aqui donde se
presenta la mayor oferta de programas escolares
en todos los niveles de la educacién superior.
Pero mas alld de esta caracteristica general, los
sectores muestran particularidades en sus areas
de conocimiento y niveles de escolaridad aten-
didos. Asi, por ejemplo, los institutos federales
y el descentralizado se orientan hacia el campo
de conocimiento de la ingenierfa y tecnologia,
preferentemente en el nivel de la licenciatura. En
esta misma direccién los centros de investigacién
atienden preferentemente el posgrado en las
areas de ciencias sociales y administrativas. El
sector privado también se inclina hacia el area
de ciencias sociales y administrativas, aunque
su participacién en el posgrado es la mayor de
todo el sistema.

Bajo estas caracteristicas de composicion
disciplinaria de su oferta educativa los sectores
pueden ser agrupados en dos tipos: concentrados
y diversificados. En el primero quedan compren-
didos los sectores tecnologicos federales, descen-
tralizado, estatal y centros de investigacién. Co-
mun a todos ellos es su marcada atencién en dos
o tres areas de conocimiento —de nueva cuenta
las ciencias sociales y administrativas e ingenierfa
y tecnologia—, preferentemente en el nivel de
licenciatura, a excepcion de los descentralizados
y centros de investigacién, que atienden res-
pectivamente el técnico superior y el posgrado.
Mas adn, el numero de programas escolares es
poco diversificado, con 119 programas que re-
presentan 35% del total de la oferta educativa.
En el grupo de los diversificados se ubican los
sectores auténomo y privado. Este grupo atiende
mas campos de conocimiento, especialmente el
sector auténomo que estd presente en todas las
areas, su matricula se distribuye en mas niveles
de escolaridad y mantiene una amplia gama de

programas de estudios, sobre todo en las institu-
ciones autébnomas y privadas, con 65% del total
de la oferta de la educacién superior.

Con base en lo anterior, se puede sostener
que la diversificacion de los sectores por areas de
conocimiento y niveles de escolaridad es relativa,
ocurre preferentemente en dos de los seis sectores
del sistema. Esto no debe ser interpretado como
una limitacién de la educacién superior, sino mas
bien el efecto de las tendencias que acompafian el
sistema, entre las que destacan los propios linea-
mientos de creacién y evolucion de los distintos
tipos de instituciones, la presion de los grupos de
estudiantes por la apertura de espacios para reali-
zar sus estudios superiores y las sefiales emitidas
por los mercados profesionales. L.a combinacién
de estos factores influye para que el sistema se
comporte de la manera descrita.

Consideraciones finales

En las pasadas tres décadas el SESS muestra un
intenso crecimiento debido sobre todo a la in-
corporacion de miles de jovenes estudiantes que
acceden al nivel superior. Estos estudiantes optan
preferentemente por los estudios de licenciatura
en un par de campos de conocimiento, aunque
también se inscriben en otras areas y tramos de
la educacién superior. Con ello el sistema am-
plia su capacidad y dimensiones, ademas que
presenta una cierta tendencia hacia su diversi-
ficacion institucional. En la actualidad el SESS
cuenta con un nutrido conjunto de instituciones
heterogéneas, las cuales pueden ser agrupadas
en seis sectores educativos con caracteristicas
propias. Esta diversificacion estd presente con
mayor claridad en los sectores autbnomo y pri-
vado, y en los niveles de escolaridad de licencia-
tura y maestria, cuyos establecimientos cubren
practicamente todo el espectro de campos de
conocimiento. Por el contratio, los cuatro sec-
tores restantes atienden tramos de escolaridad
concretos y se concentran en un par de dreas
de conocimiento.
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El analisis anterior muestra las tendencias
recientes de la educacién superior en Sonora,
asi como su configuracion general. Sin embargo,
quedan pendientes de explorar otras vetas de
analisis. En este sentido figuran la comparacién
con otros sistemas de educacion superior esta-
tales, lo que eventualmente mostrarfa tendencias
compartidas o bien caracteristicas propias. Tam-
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Resumen
—

e
M1 presente trabajo describe las opi-

niones de directores y académicos de la Universidad Auténoma de
Yucatan respecto a la implementaciéon del Nuevo Modelo Académico
(NMA), propuesto por la Direccion General de Desarrollo Académi-
co como un plan rector en la transformacion de la institucién hacia
practicas educativas mas eficientes y modernas. Este estudio subraya
las variaciones en la implantacion de tres aspectos fundamentales del
NMA, que son la flexibilizacién del curriculo, la movilidad de estu-
diantes y profesores asi como el programa institucional de tutorfas. Los
resultados sugieren acciones necesarias para facilitar la implantacién
del NMA, por ejemplo, la homogenizacion de calendarios escolares,
la implantacién de un sistema interno de reconocimiento de créditos
y criterios de inclusion para el proceso de tutorias, por mencionar
algunos.

Palabras clave: Evaluacion, curriculum, estudiantes.
Abstract

This study underlines the variations in the
implementation of three fundamental aspects of the ‘New Academic
Model’ which are curriculum flexibility, student and professor mobility
and institutional tutorship programs. The results suggest that actions
are necessary to facilitate the implementation of the New Academic
Model, i.e. the homogenization of school calendars, the creation of
an internal system of recognition of credits and inclusion criteria for
the processes of tutor-ships, to mention a few. Further research is
necessary to weigh the effects of more flexibility in the professional
profiles, the concept of graduate profiles and the establishment of
general qualifications of a given profession as well as the advantages
of partial specialization at the undergraduate level.

Key wotds: Evaluation, curriculum, students.
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Introduccidon

Pese ala supuesta autonomia de las universidades
publicas mexicanas, el panorama de la educacion
superior en el pais no ha cambiado mucho des-
de el siglo pasado, en que el Estado ha sido el
encargado de dictar las politicas educativas na-
cionales. La regulacion del Estado se ha podido
observar en todos los niveles educativos, una
estructura rigida que determina qué y como de-
ben de aprender los millones de mexicanos que
se encuentran en las aulas. Asi, han prevalecido
durante casi un siglo, la rigidez —tanto en los
planes y programas como en las instituciones—y
el conductismo, como paradigma didactico en el
proceso de ensefianza.

Sin embargo, a raiz del impacto que la globa-
lizacién ha tenido en las estructuras econdémica,
politica y social en todo el mundo; el pais se ha
visto en la necesidad de reorientar la organizacion
de las instituciones educativas con la finalidad de
ser competente en el mercado mundial.

Asi, las tendencias educativas en este siglo que
inicia, son producto del cuestionamiento al que se
vieron sujetos los modelos, las teorfas y estructuras
educativas imperantes en el siglo pasado, que lleva
a replantear los fines mismos de la educacion,
en respuesta a las necesidades de competencia
internacional.

De acuerdo con este planteamiento, las ins-
tituciones de educacién superior (IES), se han
propuesto redefinir su quehacer educativo con
la finalidad de mejorar su calidad. La innovacion,
flexibilidad curricular, internacionalizacién y
cooperacion en la educaciéon son algunos de los
indicadores de calidad para las IES del siglo XXI
(Crocker, Farfan y Quezada, 1997).

En consonancia con estas nuevas tendencias
educativas, la Universidad Auténoma de Yucatin
(UADY) ha reelaborado su vision de universidad,
y como resultado se ha propuesto el Nuevo
Modelo Académico (NMA).

Este modelo incluye la flexibilidad curricular
como caracteristica rectora y fundamental, la

movilidad de los actores del hecho educativo y
la provisién de servicios al estudiante como la
tutorfa. Implica ademas, cambios en el paradigma
educativo orientados hacia el constructivismo y
una visién mas participativa de alumnos y pro-
fesores en el proceso de instruccion.

La UADY, como otras universidades publicas,
se caracterizé por contar con una estructura y
organizacion curricular rigida, por lo que requie-
re transformatse hacia la diversificacién en los
perfiles de egreso, inclusién de interdisciplina-
riedad en las catreras y otorgar mas facilidades
para el transito entre programas, facultades e
instituciones.

La implementacion del Nuevo Modelo Aca-
démico de la UADY ha tocado puntos medulares
en el quehacer universitario y confronta las prac-
ticas académicas y administrativas actuales con
una vision reformista para ser competente en el
mundo globalizado. Por lo anterior, el presente
reporte de investigacion contiene la opinién de
directores y académicos respecto a tres aspectos
relativamente mensurables del NMA: la flexibi-
lidad del curriculo, la movilidad de estudiantes
y los servicios de tutotia.

La disposicion de los académicos y los estu-
diantes de interactuar bajo las nuevas estructuras
académicas administrativas (EAA) determinara
en gran parte el éxito de su implementacion,
por lo que su analisis resulta primordial para la
identificacion de las tendencias de la disposicién
de dichos sujetos con relacién a las caracteristicas
del Nuevo Modelo Académico de la UADY vy asi
poder sopesar los cambios de actitud, mentalidad
y disposicion al cambio.

Evaluar estos aspectos, se argumenta, es
fundamental para evaluar el impacto del modelo
y los diferentes grados de asimilacién, transfor-
macién y cambio.

Objetivos

Describir y comparar la opinién de directores
y académicos respecto a la implementacion del
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NMA en las facultades de la Universidad Auté-
noma de Yucatan respecto a:

1. la flexibilidad del curriculo.
2. la movilidad de estudiantes y docentes, y
3. los servicios de tutoria.

Marco tedrico
Flexibilidad Curricular

En la tltima década, el concepto de flexibilidad
se ha incorporado en el discurso educativo del
nivel superior en México. El término ‘flexibili-
dad’ ha sido utilizado en sentido amplio, indis-
criminado y ambiguamente tanto en acuerdos,
declaraciones, discursos, disposiciones oficiales.
Entre los documentos de relevancia internacio-
nal que hacen referencia a este concepto destacan
los formulados por organismos como el Banco
Mundial (BM), la Organizacién para la Coope-
racion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) y
la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO).
En el contexto nacional, se le puede encontrar
en los programas nacionales de educacion, y en
publicaciones de diversos organismos e institu-
ciones de educacién superior.

El término flexibilidad es utilizado de manera
laxa y confusamente. No hay un marco concep-
tual consensuado respecto del uso del término,
port lo que su interpretacion se relaciona con el
contexto de donde emerge. Hsta situacién se
vuelve mas compleja, cuando forma parte de un
término compuesto, como es el caso de ‘educa-
cién flexible’, “flexibilidad curticular’, ‘formacion
flexible’, etc.

En el contexto educativo se identifica un
doble uso del concepto de flexibilidad, uno
asociado a lo productivo, al trabajo y al empleo,
y el otro que se relaciona con el rechazo a lo
burocratico (Jacome, Rivero y Sanchez, 2004).
Este rechazo al burocratismo se ha expresado
en la educacién superior como la generacién de
sistemas de gestibn menos rigidos y mds abiertos

y participativos, en la tentativa de las instituciones
por reestructurar las formas tradicionales de en-
sefianza, introduciendo formas de comunicacion
pedagogica apoyadas en tecnologias mediaticas
de diferente grado; todo ello, para participar de
manera mas abierta en la légica de mercado ofre-
ciendo una diversidad de servicios educativos, cada
vez mas fragmentados para todos los publicos
posibles.

Al respecto, Diaz (2000), menciona que el
concepto de flexibilidad conlleva una signifi-
cacion polisémica que proviene del mundo del
trabajo, la cual estd siendo extrapolada hacia el
contexto educativo y se ha realizado desde una
perspectiva pragmatica, olvidando la elaboracién
conceptual.

De acuerdo con lo antetior, la flexibilidad en
la educacion superior es una forma de relacién
que proviene del mundo laboral y que se mani-
fiesta en la supresion de los esquemas rigidos
del curriculo que afectan a los individuos y a
las instituciones en los aspectos formativos y
administrativos. Restrepo (2002), sugiere que la
flexibilidad en la educacién superior se manifies-
ta, incluso, en las unidades administrativo acadé-
micas que organizan las areas del conocimiento y
los niveles de los programas, se manifiesta tam-
bién en la apertura de las tradicionales misiones
de la universidad: la docencia, la investigacién
y la extension, a esta Ultima se agrega ahora la
colaboracién internacional.

La introduccion de la palabra curriculum y su
acepcion en el espafiol como curriculo, surge en
el aflo 1983, cuando aparece en los diccionarios
de Ciencias de la Educacién de las editoriales
Santillana y Ruidero en 1984, en el Diccionatio
de la Lengua Espanola que lo denomindé curri-
culo y lo definié como conjunto de ensefianzas
y practicas que con determinada disposicion han
de cursarse para cumplir un ciclo de estudios u
obtener un titulo (Nolla, 2001).

Actualmente la construccién del marco con-
ceptual y técnico del curriculo se basa en varios
principios y teorfas de distintas disciplinas, prin-
cipalmente la filosofia, la historia, la psicologia
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y la sociologfa, mismas que ademas constituyen
los limites externos del curriculo (Ornstein y
Hunkins, 1993). Beauchamp (1981), refiere que el
término connota tres cosas: un campo de estudio,
un documento (plan de estudios) y un sistema.

Por ejemplo, Martinez (2003), conceptia de
distintas maneras flexibilidad curricular en base
ala organizacién técnica base y a la construccion
conceptual; y Diaz (2002), afirma que cualquiera
que sea la definicién de flexibilidad curricular
ésta implica considerar el analisis del curriculo
en tres dimensiones que son: los conocimientos
y practicas seleccionadas para la formacion de
los estudiantes, las relaciones con todos los
actores educativos y los distintos componentes
institucionales que directa o indirectamente estan
implicados en las practicas de formacion.

En fin, son muchos y diversos los conceptos
de curriculo flexible. Pedroza (2001), define
flexibilidad curricular como la adecuacién de
los estudios universitarios a los intereses y dis-
posiciones de los alumnos, la busqueda de una
formacion integral y la apertura a los progresos
del conocimiento; y lo explicita como “el proceso
de intercomunicacién disciplinaria orientado a
facilitar la movilidad de los actores académicos,
acelerar los flujos de comunicacion, conectar el
conocimiento con la accién y democratizar la
regulacién del trabajo académico” (p. 38).

Comun a las definiciones anteriores encon-
tramos una tendencia a suprimir los limites del
conocimiento y a organizarlo de manera distinta
de los campos tradicionales del saber (asignatu-
ras), asimismo, se identifica una apertura hacia
nuevas estructuras institucionales de organiza-
cién, una tendencia a la diversidad de forma-
ciones considerando los intereses del alumno
y la posibilidad de cursar el plan de estudios en
tiempos diferenciales.

Movilidad

La movilidad deriva de la flexibilidad en el

sentido de que esta es consecuencia de la posi-
bilidad de estudiar en departamentos, escuelas,

facultades, universidades o instituciones alternas
y connota una apertura a la multidisciplina,
diversidad de formacién y sobre todo, una
apertura de criterio que combata los conclaves,
escuelas y tradiciones que son nocivas para la
vida académica.

En la Universidad Auténoma de Yucatan
(UADY), a partir de la implementacién del NMA
(2002), el tipo de curticulo se ha modificado
dotandolo de cualidades que le permiten acudir
al encuentro de las necesidades de todos los in-
volucrados; impulsa la movilidad de los actores
universitarios en la generacién y socializacion del
conocimiento a través del disefio y redisefio de
planes de estudios, la formacién interdisciplinaria,
la promocién del autoaprendizaje, la corresponsa-
bilidad en la toma de decisiones, la consideracion
de cuestiones contextuales, la planificacién y
crecimiento de la institucion y la diversificacion
de las opciones en la formacién profesional (pp.
24-25).

En la definicién planteada, se observan
claramente las dimensiones que componen
a la flexibilidad curricular en la UADY, y de
entre las cuales se encuentra la movilidad de
los actores del hecho educativo: estudiantes y
académicos. La UNESCO (1998) al respecto
menciona que:

La calidad requiere también que la ensefianza
supetior esté caracterizada por su dimension
internacional: el intercambio de conocimientos,
la creacion de sistemas interactivos, la movili-
dad de profesores y estudiantes y los proyectos
de investigacion internacionales, aun cuando
se tengan debidamente en cuenta los valores
culturales y las situaciones nacionales (61).

En consonancia con lo anterior, en las nuevas
tendencias educativas, la Universidad Auténoma
de Yucatan (UADY) ha reelaborado su vision de
universidad, y como resultado la movilidad es
una caracteristica toral del NMA.

La UADY, al igual que muchas universidades
publicas, se encuentra en un proceso de transfor-
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macion hacia la interdisciplinariedad en la cons-
truccion de saberes académicos, de experiencias
de investigacién y de otorgar componentes de
internacionalizacién a sus programas de estudio.
Todo lo anterior exige de la movilidad de estu-
diantes y académicos.

Sin embargo, muchas practicas documenta-
das en las IES mexicanas dificultan la movilidad.
Por ejemplo, los planes de estudio rigidos, la
ausencia de mecanismos de reconocimiento
mutuo, el aislamiento de departamentos o facul-
tades, los flujos de autoridad vertical de formas
universitarias de gobierno centralizado, el trabajo
académico enddgeno y grupos académicos de
poder cerrados, la desvinculacién entre los co-
nocimientos teoéricos y la practica, etc.

La importancia de que la ensefianza superior
cuente con un componente internacional, radica
en conseguir ubicar los valores culturales, socia-
les, académicos, cientificos y tecnologicos en el
contexto del conocimiento mundial y retroali-
mentar la educacion superior de cada pais con
los avances del mundo globalizado.

Asf pues, la movilidad se puede identificar
como una estrategia para el logro del compo-
nente internacional que permitira a la educacién
superior mexicana ubicarse en una situaciéon de
igualdad con respecto de otros paises, y que
s6lo puede darse en el contexto de un curticulo
flexible.

La movilidad en la educacién supetior se mani-
fiesta principalmente en dos formas, una exdgena
que se refiere a las relaciones que una universidad
establece con otras instituciones, y otra endégena
entendida como las relaciones que se dan en la mis-
ma institucion. En relaciéon con esto Diaz (2002),
conceptua de manera similar dos grandes rubros
de movilidad que tienen lugar entre instituciones
y con otros contextos, lo que demanda convenios
nacionales e internacionales para oferta de progra-
mas y para investigacién conjunta, intercambio de
profesores y estudiantes, entre otras acciones; y
flexibilidad dentro de la institucion.

En el caso de la movilidad intrainstitucional,
los estudiantes y académicos pueden participar
en diversos programas o proyectos de las es-
cuelas y facultades que conformen a una misma
institucién. Pedroza (2001) ilustra este tipo de
movilidad al definirla como “el transito tanto
horizontal como verticalmente en los procesos
de formacién, ensefianza e investigacion al in-
terior de cada universidad” (p.39).

A diferencia de la definicion anterior, la movi-
lidad interinstitucional comprende el transito de
los actores del hecho educativo en instituciones
externas a las de su adscripcion, legitimandolo a
través de convenios para la debida acreditacién
y reconocimiento mutuo.

En el caso de la movilidad de académicos y
estudiantes en el Nuevo Modelo Académico de
la UADY, se incluye al transito de sus actores,
elementos como la acreditacion en el caso de los
estudiantes y de cooperacién y fortalecimiento
disciplinar, en el de académicos, y connota
la movilidad como la idea de posibilitar a los
estudiantes el cursar parte del plan de estudios
en otra escuela o institucion, con base en con-
venios establecidos luego del reconocimiento de
la equivalencia de la parte respectiva. Por otro
lado, la movilidad de profesores es una opcién
para ampliar el horizonte de origen y aplicacién
de los conocimientos construidos por docentes
y alumnos, al aprovechar la experiencia de profe-
sores invitados de otras instituciones y estimular
a los docentes locales a lograr ser invitados por
otras TES, de acuerdo con los convenios estable-
cidos y las capacidades de los propios académicos
(2002, p.27).

En este tipo de movilidad, a la cual se le puede
nombrar también como externa, se presenta la ne-
cesidad de establecer mecanismos administrativos
especificos que garanticen a los sujetos la legitimi-
dad de los procesos de los que seran participes. En
el caso de los estudiantes, es de vital importancia
una adecuada y eficiente transferencia de crédi-
tos, y en el caso de los académicos convenios de
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colaboracién que regulen administrativamente el
apoyo interinstitucional.

Tutoria

La sensibilidad hacia a los problemas que expresa
el estudiantado ha hecho de la tutorfa una politica
nacional en educacion superior. La implantacién
de la asesorfa como una actividad formal en la
vida académica de la Universidad Auténoma
de Yucatan se basa en la recomendacién de
la ANUIES de instrumentar alternativas para
mejorar la eficiencia y la calidad en la educacion
superior. La figura de tutor como un papel im-
portante en la vida del académico universitario,
se distingue de otros roles profesionales como lo
son el de docente, investigador, administrador.

En la UADY se han tomado acciones con-
cretas para establecer este servicio escolar en
cada dependencia, existe una coordinacién es-
pecializada en este tema en la Direccion General
Académica y en todas las escuelas y facultades
hay implantados servicios de tutorfa. Sin em-
bargo, a la fecha no existe una autoevaluaciéon
institucional que permita sopesar el impacto,
costos, beneficios e implicaciones para la vida
institucional de este servicio.

El término tutorfa se refiere a los servicios
educativos que debe prestar el profesor como
parte de sus obligaciones y deberes a los alum-
nos, con el propésito de orientarles en sus estu-
dios de desarrollar actividades académicas mas
alla de la instruccién grupal tradicional ya sea en
el aula o en el laboratorio.

Ante las presiones del gobierno federal,
muchas universidades, aun sin una legislaciéon
especifica en la institucion que regule la actividad
de la tutorfa, por ser éste un concepto emergente
y en vias de formalizacion, existe la necesidad de
explorar los antecedentes que permitan el even-
tual establecimiento de un marco legal que sus-
tente el desempefio de las actividades de tutoria
y delimite la responsabilidad y requerimientos en
los académicos, especificamente es indispensable
distinguir esta actividad de la orientacion.

Diaz Allué (1989), y Castellano y Sanz (1990)
resaltan la importancia de contar con tutores
en las universidades ya que argumentan que los
estudiantes de este nivel tienen:

1.Desconocimiento de la universidad como
institucién, requisitos, procesos administra-
tivos, etc.

2.Problemas académicos diversos.

3.Informacién pobre y superficial sobre sus
propios estudios.

4.Desconocimiento de sus propios intereses y
aptitudes.

5.Bajo dominio de las técnicas de trabajo inte-
lectual que les permita afrontar con éxito los
estudios superiores.

6.Desconocimiento de las salidas profesionales
de la carrera.

7.Problemas de tipo personal, psicolégico y
social.

En un estudio realizado en las universidades
de Sevilla y Huelva con estudiantes de la Facul-
tad de Ciencias de la Educacion, casi la mitad
de los encuestados (46.2%) sefialaron no haber
recibido ninguna informacién y asesoramiento
para afrontar el proceso de acceso a la universi-
dad. Al preguntarles por el tipo de orientacion
recibida, las charlas informativas a cargo de
personal especializado de la propia universi-
dad constituyé el porcentaje mas significativo
(29.8%). En cuanto a las fuentes de informacién,
destaca que una cuarta parte de los encuestados
indicaron haberse informado por su cuenta.
Sefialar, por dltimo, que mas de la mitad de los
estudiantes encuestados manifestaron sentirse
poco o nada satisfechos con la orientacion re-
cibida (Martin, Moteno y Padilla, 1998).

De igual forma, en Yucatin, Sanchez y De
Lille (2003) reportaron en su estudio que los
alumnos acudian principalmente a padres y
amigos que a los servicios profesionales de los
orientadores, psicélogos y atn la gufa religiosa o
espiritual eran las instancias menos consultadas
por los alumnos.
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¢Qué es la tutorfa?

De acuerdo con Sanchez Puentes (2000), la
tutorfa es un sistema de atencién educativa en
el que el profesor apoya a un pequefio grupo de
estudiantes de una manera sistematica, de modo
que la tutorfa supone un cierto grado de estruc-
turacién: objetivos, programa, organizacion
por areas, técnicas de ensefianza, integracién
de grupos conforme a ciertos criterios, meca-
nismos de monitoreo y control. La ANUIES
(1998), define la tutorfa como un proceso de
acompafiamiento de tipo personal y académico
alo largo del proceso formativo para mejorar el
rendimiento académico, solucionar problemas
escolares, desarrollar habitos de estudio, trabajo,
reflexioén y convivencia social. En este sentido,
la tutoria exige que los roles que habitualmente
han desempefiado los profesores, deben transfor-
marse de conferencistas o expositores a tutores, a
guias que induzcan a la investigacioén y a la practica
profesional y den ejemplo de los compromisos
con los valores académicos, humanistas y sociales
para que estos desarrollen los valores, los habitos
y las actitudes que la sociedad demanda de ellos
como ciudadanos y profesionales, e incrementa
la probabilidad de tener mayor éxito en sus estu-
dios (Comisién de Evaluacion Académica). Sin
embargo, la tutorfa como un servicio educativo
cotidiano no ha quedado del todo clara y muchos
docentes presentan visiones distintas de lo que es
o debiera ser esta actividad.

De lo anterior se deduce que no sélo existe en
las instituciones considerable debate en cuanto
a los requisitos para ser tutor sino que existe
confusioén al respecto de los roles y responsabi-
lidades diferenciales entre un tutor y un orienta-
dor, ¢dénde termina lo personal y comienza lo
académico?, o viceversa.

El documento base del sistema institucional
de tutorias de la UADY define a la tutoria,
como un proceso intencional y sistematico de
acompafiamiento y orientaciéon que realiza un
profesor—tutor con la finalidad de promover,
favorecer y reforzar el desarrollo integral del

alumno, orientandolo para desarrollar sus poten-
cialidades en pro de la construccién y realizacién
de un proyecto de vida personal y profesional.

Tomando en consideracién los objetivos
arriba citados, y adecuandolos al contexto
institucional de la UADY, se plante6 para la
universidad el objetivo general de contribuir al
desarrollo académico e integral del estudiante
mediante la consideracién de sus aptitudes
para el aprendizaje, necesidades personales y
expectativas, a fin de facilitar su plena realiza-
cién profesional y humana. Entre sus objetivos
especificos sefiala:

a) Favorecer el proceso de integracion del es-
tudiante a la vida universitaria.

b)Ayudar al estudiante en la identificacién tem-
prana de las dificultades que se le presentan
durante su estancia en la escuela, para explo-
rar con €l las posibles soluciones.

¢) Apoyar al estudiante en la autoidentificacion
de sus estrategias de aprendizaje y guiarlo en
la seleccion adecuada de las mismas.

d)Promover en el estudiante el desarrollo de
competencias enfocadas a la superacion
académica y profesional.

e) Contribuir al abatimiento de los indices de
rezago, reprobacion y desercion.

Tomando en consideracién los objetivos
establecidos se plantearon como metas al 2010,
contar con un sistema institucional de tutorias
que se desarrolle en todas las DES y que este
servicio coadyuve a que la eficiencia terminal y
la permanencia se mantengan altas, y a que to-
dos los profesores de tiempo completo y medio
tiempo incorporen la tutorfa como una de sus
funciones principales.

Método

La presente investigacioén de tipo autoevaluacion
institucional es de corte cualitativo, transversal
descriptivo y de campo. Pretende describir un
fenémeno en un momento o espacio de tiempo,
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bajo el supuesto de que el fendmeno en estudio
es dinamico y cambiante a través del tiempo.

Sujetos

De acuerdo con el propdsito de la investigacion,
se trabajé con dos poblaciones: la primera con-
formada por los directores de las facultades de
la UADY, y la segunda, por los académicos de las
mismas.

Directores

En la muestra participaron los 15 directores de
las facultades de la UADY. De éstos, 12 corres-
ponden al género masculino y tres al femenino.
Con respecto al grado académico 4 cuentan con
doctorado, 7 con maestria, uno con especialidad
y tres con licenciatura. La antigiiedad de los
mismos en el puesto era variable, de dos a 7
afios. Todos participaron de forma voluntaria,
amable y accesible. En general, los investigadores

percibieron genuino interés por reflexionar al
respecto de los problemas de la tutorfa e inten-
taron sopesar las ventajas y limitaciones, los pros
y contras, logros y pendientes de sus respectivas
instituciones.

Académicos

Para efectos de este estudio, se denomina acadé-
mico a todos aquellos profesores quienes realizan
actividades relacionadas con la docencia y/o
investigacion y trabajan por contrato temporal
o tienen una plaza definitiva o en estabilidad, de
medio tiempo o tiempo completo adscritos a
cualquiera de las facultades de la UADY.

En todas las facultades se trabajé con grupos
pequefios de enfoque con variacién de 2 a 12
profesores, todos designados ex profeso por los di-
rectores de cada dependencia para esta actividad.
En general los profesores se mostraron criticos y
reflexivos, cooperativos. La tabla 1 resume algu-
nas de las caracteristicas de la muestra.

Tabla 1

Género de los académicos por facultad de adscripcion

Facultad N profesores Género
Masculino Femenino

Antropologia 2 1 1
Arquitectura

Contadutia y Administraciéon 7 2 5
Derecho 8 3 5
Economia 7 6 1
Educacion 6 3 3
Enfermeria 7 3 4
Ingenierfa 7 4 3
Ingenierfa Quimica 10 3 7
Matematicas 6 4 2
Medicina 6 2 4
Veterinaria y Zootecnia 5 4 1
Odontologia 9 7 2
Psicologia

Quimica 6 5 1
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La recolecciéon de datos se realizé a través
de dos técnicas: entrevista individual para los
directores; y grupos de enfoque para los aca-
démicos.

Resultados
Flexibilidad curticular
Directores

Para indagar la conceptuacion que tienen del tér-
mino curticulo, se les proporcioné tres definicio-
nes: Diccionario de la Lengua Espafiola (2001);
el Diccionario de las Ciencias de la Educacion
(2003) y la de Beauchamp (1981), esto con el
proposito de esclarecer sus ideas y de facilitar la
formulacién de sus argumentos al respecto. Dos
directores de las facultades pertenecientes al area
de las ciencias sociales y humanidades expresa-
ron que su concepto de curriculo coincide con
el de Beauchamp (1981) y un director de esta
misma area lo conceptué como un ambiente, un
entorno, un proceso formativo. Se encontrd que
en los directores de las facultades pertenecientes
a otros campos, existe poca familiaridad con
los conceptos relacionados con el curriculo y se
argumenta que no existe suficiente informacién
relacionada con la implementacién del NMA.
Finalmente, el resto de los directores de las facul-
tades identifica el curticulo como un documento
o plan de estudios que rige la imparticion de las
asignaturas, sin embargo, perciben la necesidad
de ampliar sus conocimientos en esta area. Cabe
destacar que existe ambigiiedad respecto a la
flexibilidad curricular, ya que directivos del area
de la salud y ciencias sociales la equiparan con
el constructivismo.

En relacion con la flexibilidad curricular, se
detectd que prevalece una constante o consenso
en tres aspectos indagados; en cuanto a...

1.1as posibilidades de tener un mayor rango de
asignaturas optativas,

2.de su capacidad para regular su carga acadé-
mica,

3.y de agilizar su proceso de formaciéon para
incorporarse al campo laboral.

A partir de la presentacién del NMA varias
facultades de la UADY se han avocado a actuali-
zar sus planes de estudio, es decit, se encuentran
en la transicién de planes completamente rigidos
a planes flexibles en diferentes grados. En el
proceso de transicion, varios de los directores
argumentaron que segun las caracteristicas
de los nuevos planes los han calificado como
‘semiflexibles’ ya que han incorporado algunos
aspectos de la flexibilidad, pero aun conservan
elementos de los rigidos. Las facultades han
incorporado en sus planes de estudio tres tipos
de asignaturas, las obligatorias, las optativas y
las libres; con respecto a estas ultimas existe
dificultad para identificar la utilidad de este tipo
de asignatura. Por el contrario otras facultades
las ven como un elemento necesario en la for-
macién integral del estudiante.

Se encontré que el porcentaje modal para
la clasificacién de asignaturas fue 70% para las
obligatorias, 20% para las optativas y 10% para
las libres.

Con respecto a la seriacion, los directores de
las facultades de las dreas de ciencias sociales y
humanidades, expresaron que estan a favor de su
eliminacién en los planes de estudio, ya que perci-
ben que representa una carga administrativa que
se contrapone con la flexibilidad. Por otra parte,
una facultad del area administrativa esta vivencian-
do las consecuencias de haber eliminado la seria-
ci6én de las asignaturas en su plan de estudios. Al
respecto los profesores comentan que enfrentan
el problema comun de que los estudiantes carecen
de los prerrequisitos para cursar contenidos rela-
cionados. Para dar solucién a esta problematica
han incorporado de manera mas activa la figura
del profesor tutor, a quien se le ha encomendado
la responsabilidad de orientar al estudiante en la
determinacion de su carga académica.
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Otra postura que se identific en las facul-
tades de las areas de las ciencias de la salud y
exactas, es el hecho de que el estudiante no puede
acelerar su proceso de formacion al ‘adelantar’
asignaturas altamente practicas.

Existen grandes diferencias con respecto al
calendario escolar que tiene o determina cada
facultad, lo que representa un obstaculo para la
movilidad del estudiantado, un ejemplo de ello
es que los directores perciben que las fechas de
inicio y fin de cursos imposibilita que los alum-
nos puedan cursar otras asignaturas en periodos
de verano.

Varias de las facultades de todas las areas se
encuentran en proceso de incorporar el servicio
social con valor en créditos en sus planes de
estudios, sin embargo, existen dificultades en
este proceso debido a que no existe un consenso
de lo que son los créditos, como funcionan y
cuanto deben valer, existen grandes diferencias
de opinién entre las facultades.

Uno de los temas mas recurridos por los
directores fue el de perfil profesional y curriculo.
Se identificaron dos posturas, los que estan a
favor de un perfil generalista y los que prefieren
un perfil especializado. Quienes estan a favor del
primer perfil son las areas de la salud, ciencias
sociales, ingenierfas y ciencias exactas quienes
mencionan que en el nivel de licenciatura se
debe obtener un perfil general que permita al
profesional posteriormente cursar estudios de
posgrado en el area de especialidad que elija.

Los que estan a favor de un perfil especia-
lizado comentaron que para el desempefio y
competitividad de sus egresados con respecto
a otros pafses, es conveniente que reciban una
formacioén en un area especifica y que esto sea
avalado en el titulo que otorga la Universidad.

Un director expresé que actualmente se
busca un perfil general pero con énfasis en un
area sin que esto sea considerado como una
especialidad.

Con respecto a la normatividad, existe una
generalizada y sentida opinién compartida de
que ésta es insuficiente y aun representa una

barrera para propiciar los cambios propuestos en
el NMA; en muchos casos se realizan interpre-
taciones particulares, acuerdos, negociaciones,
adaptaciones, etc. o se hacen los cambios de
manera informal, al margen de la normatividad,
de forma discrecional.

Se encontrd que existe ambigiiedad en el uso
de los términos sistema de créditos y crédito, ya
que se refieren de manera indistinta a éstos.

De manera general no se utiliza un sistema
de créditos para reconocer los estudios que
realizan los estudiantes. Una excepcién a esta
situacion es la Facultad de Contaduria en donde
el alumno puede llevar desde 10 créditos hasta
100 créditos.

Los directores admitieron abiertamente
desconocer qué es un sistema de créditos, sus
ventajas y su utilidad en los procedimientos de
revalidacién y acreditacion entre las mismas
facultades de la Universidad.

Los directivos de varias facultades han de-
terminado, como mecanismo interno, reconocer
estudios cuando existan los convenios corres-
pondientes y que los programas académicos
cuenten con una acreditacién o certificacion.

Finalmente, una facultad del area de las cien-
cias sociales expres6 que actualmente estan en
tramites para la elaboracion de titulos o grados
compartidos (es decir que aparezcan dos sellos
en los titulos) entre dos universidades.

Académicos

Al igual que con los directores, con los profe-
sores se indago la conceptuacion que tienen del
término curriculo con el propésito de facilitar
la formulacién de sus argumentos, para esto
también se les proporciond las tres definiciones
mencionadas anteriormente.

En los profesores, especialmente del area de
las ciencias exactas e ingenierfas evidenciaron un
desconocimiento del término curticulo, asi como
el de flexibilidad curricular. Los profesores del
area de la salud expresaron que en los nuevos
planes ya se han introducido algunos elementos
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de la flexibilidad, de ahi que ellos también utilicen
el término “semiflexibilidad”.

De igual manera los profesores de todas las
facultades expresan que la flexibilidad impacta
al alumno respecto a su posibilidad de tener
un mayor rango de asignaturas optativas, de su
capacidad para regular su carga académica y de
agilizar su proceso de formacién para incorpo-
rarse al campo laboral. Asimismo, los profesores
expresaron que la flexibilidad debe concretizarse
en los aspectos administrativos y normativos de
cada facultad para que pueda llegar a la parte
académica, ya que los aspectos administrativos
en ocasiones limitan las funciones en el plano
académico o curricular.

Con respecto alos planes de estudios los profe-
sores coinciden con lo expresado por los directores
en cuanto a los porcentajes de las asignaturas. Los
profesores de las facultades del rea administrativa,
ciencias exactas y de la salud comentan que en va-
rias asignaturas es indispensable los prerrequisitos
como la seriacién. Se comenta que el alumno no
esta preparado para cursar planes flexibles y sin
seriacion.

Los profesores comentan que al eliminar la
seriacion, ello ha repercutido en el surgimiento
de la figura de profesor tutor y que estas nuevas
encomiendas constituyen una carga de traba-
jo en ocasiones excesiva, por lo que muchos
profesores estan convencidos de la necesidad
de contar con el apoyo de un departamento
psicopedagdgico. Algunas de las facultades ya
cuentan con estos departamentos, sin embargo
otras requieren de este servicio y atin no se les
ha proporcionado.

Los profesores coinciden con los directores
en que las diferencias en el calendario escolar de
las diferentes facultades no facilitan la movilidad
de profesores y alumnos, ya que en ocasiones se
les invita a impartir cursos en otras facultades
en periodos (verano) que comunmente no se
encuentran laborando.

En opinién de los profesores, al servicio
social no se le ha dado la debida importancia
para que el alumno ponga en practica lo apren-

dido en la escuela. Una de las facultades apoya
el servicio social financieramente y tiene en su
plan de estudios valor en créditos.

Varios profesores de las facultades mencio-
naron que se encuentran en proceso de incor-
porar el servicio social con valor en créditos
en sus planes de estudios, sin embargo, existen
dificultades en este proceso debido a que no
existe un consenso de lo que son los créditos,
de cémo funcionan y de cuanto deben valer,
existen grandes diferencias de opinién entre las
facultades.

Al igual que con los directores, los profeso-
res identificaron dos posturas respecto al perfil
profesional, el generalista y el especializado, sin
embargo, la mayoria piensa que un perfil gene-
ralista le proporcionaria al alumno una mayor
oportunidad en el campo laboral, asimismo,
los profesores consideran que las asignaturas
optativas determinaran las variantes que pueda
tener el perfil de egreso y que le dara la opor-
tunidad de elegir el énfasis que quiera dar a su
formacién sin que esto sea una especializaciéon
0 una caracteristica que tenga que se manifieste
en el titulo que otorga la universidad.

De la misma manera que con los directores de
las distintas facultades, existe una opinién gene-
ralizada y compartida de que ésta es insuficiente
y aun representa una barrera para propiciar los
cambios propuestos en el NMA; en muchos
casos se realizan interpretaciones particulares,
acuerdos, negociaciones, adaptaciones, etc. o se
hacen los cambios de manera informal, al mar-
gen de la normatividad de forma discrecional.

Con relacion al sistema de créditos, los pro-
fesores de varias facultades consideran que en la
UADY el sistema actual (basado en los acuerdos
de Tepic) no es adecuado, ya que el numero de
créditos que se otorga por hora practica es me-
nor que al que se asigna a la hora tedrica, lo que
propicia que el profesor disminuya actividades
en escenarios reales (visitas, practicas de campo,
etc). En una de las facultades del drea de las
ciencias sociales se opiné que los créditos ayudan
a disefiar planes de estudios flexibles, pero que
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son un factor de confusion, ya que no se sabe
cémo asignarlos pues no hay lineamientos o pro-
cedimientos que se hayan difundido. Asimismo,
consideraron que se deberfan asignar créditos
para determinar las calificaciones y que deben
éstos basarse en las actividades del alumno.
Los profesores de las facultades del area de
las ciencias exactas consideran que un sistema
de créditos permitirfa agilizar los procesos de
revalidacion y transferencia de alumnos entre las
instituciones. De igual manera los profesores del
area de las ciencias econémico administrativas
consideran que para evitar la inclusién en el plan
de estudios de asignaturas seriadas, serfa conve-
niente aglutinar los contenidos a manera de mo-
dulos o asignaturas con mayor valor en créditos.

Movilidad
Directores

En la entrevista realizada a los directores de cada
una de las facultades respecto de la movilidad en
el Nuevo Modelo Educativo de la Universidad
Auténoma de Yucatan se obtuvieron los siguien-
tes resultados.

Movilidad de académicos

Al abordar el tema de la movilidad de los aca-
démicos casi todos los directores afirmaron que
por lo menos uno de sus académicos ha realiza-
do actividades de movilidad. Sélo se registré el
caso de un director que afirmé abiertamente la
inexistencia de la movilidad de sus académicos,
atribuyéndoselo a la rigidez curricular.

Sin embargo, la diferencia fundamental
entre la opinién de los directores con respecto
de la movilidad de sus académicos radica en
que a pesar de la existencia de una definicién
institucional no se percibe un consenso de ¢qué
es la movilidad?, y de como operarla.

Como consecuencia légica de dicha confu-
sion, los directores mencionaron una variedad
de actividades que relacionan con la movilidad,

aunque la mayoria se excluya por definiciéon
como una actividad de movilidad de académicos.
Se mencionaron como actividades de movilidad,
la imparticién de cursos de educacién continda
en otras facultades, conferencias, cursos cortos,
supervisién de practicas en escenarios reales,
realizacion de estudios de posgrado, y estancias
de investigacion en otras facultades y centros de
investigacion de la UADY, asi como en otras uni-
versidades regionales, nacionales o extranjeras.

Casi todos los directores afirmaron que su
facultad tiene convenios para la movilidad de
sus profesores con otras instituciones y uni-
versidades; sélo uno afirmé no haber realizado
esta gestion.

Resulta importante mencionar que en las
facultades del area de ciencias de la salud han
desarrollado estrategias que permiten una mayor
movilidad de sus académicos, ya que en estas
se han establecido redes de movilidad para la
cooperacion y fortalecimiento de sus cuerpos
académicos con sus homologas nacionales y
extranjeras.

Casi todos los directores reconocieron la
existencia de dichos convenios de cooperacion
y fortalecimiento académico.

Entre las barreras para la movilidad de aca-
démicos de la UADY, algunos de los directivos
mencionaron la inexistencia o falta de conoci-
miento de mecanismos administrativos y la falta
de perfil del académico como los principales
impedimentos para acceder a los programas de
movilidad.

Un solo director mencioné como estrategia
el apoyar a los académicos jovenes para la conse-
cucioén del perfil que les permita acceder a dichas
redes de movilidad, argumentando que estos
académicos presentan una mayor disposicion
hacia la movilidad.

Con relacién a las barreras para la movilidad
de profesores mencionaron principalmente tres:
la familia, otros trabajos y la falta de perfil para
acceder a los programas de movilidad.

Sin embargo, la visita de académicos dentro
del marco de los convenios establecidos con
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otras instituciones tiene una mayor ocurrencia.
Las actividades que los académicos visitantes
realizan en la UADY son principalmente la inte-
gracion en investigaciones, docencia y evaluacion
de cuerpos académicos.

Movilidad de estudiantes

Con respecto a la movilidad de los estudiantes
la opinién de los directivos reflejé situaciones
importantes relacionadas con la necesidad de
transicion de las estructuras académicas y admi-
nistrativas (EAA) de la UADY.

En este sentido la gran mayoria de las facul-
tades que integran la UADY esta elaborando
nuevos planes de estudio que en un marco de
flexibilidad permitan la ocurrencia de movilidad
estudiantil.

En primera instancia, cabe resaltar que todos
los directores mencionaron que la movilidad de
estudiantes hacia otras escuelas y facultades de la
UADY, asi como hacia otras instituciones es una
actividad positiva, que complementa la formacién
académica y personal del estudiante, y le ofrece
ampliar y retroalimentar su visiéon de practica
profesional.

En la mayoria de las facultades se han dado
pocos casos de movilidad estudiantil —a pesar que
los planes de estudio incluyen dicho componente
de la flexibilidad—, ya que la normatividad uni-
versitaria vigente dificulta dicho proceso.

Como consecuencia de esta rigidez normativa,
en la mayorfa de las facultades donde se realiza
movilidad estudiantil se utilizan la revalidacién y la
equivalencia de asignaturas para el reconocimien-
to de los créditos cursados en las instituciones
externas. Sin embargo, aun con la utilizaciéon de
dichos mecanismos, la mayotia de los directores
reconocieron que los estudiantes en situaciones
de movilidad pierden desde una asignatura hasta
un semestre al reincorporarse a su plantel.

Un solo director opt6 por liquidar a todos
los estudiantes en el plan rigido y darles nue-
vamente de alta reconociéndoles la totalidad
de sus créditos en el plan flexible, asi como

elaborar un catalogo que incluye una variedad
de asignaturas a escoger y la instituciéon en la
cual puede cursarlas.

Tres directores aceptaron que no realizan
en absoluto dicha movilidad porque el plan de
estudios no lo permite, y uno por que no ha
establecido los convenios.

La movilidad de los estudiantes en su ma-
yotia se realiza en las facultades de la misma
UADY, ya que no todos los estudiantes tienen
la posibilidad de trasladarse a otra entidad o pais
a cursar créditos. Los directores mencionaron
como principales barreras para la movilidad de
estudiantes el idioma y la cultura.

La Universidad recibe estudiantes de otras
entidades y pafses insertindolos en sus cursos
ordinarios; en algunas ocasiones como estudian-
tes regulares en el marco de un convenio y con
valor en créditos, y en otras en la modalidad de
cursos de educacion continua.

Académicos

En el grupo focal realizado con los profesores de
cada facultad se abordaron los mismos puntos
que con sus respectivos directores, obteniendo
los resultados que a continuacion se describen.

Movilidad de académicos

Con respecto al término de movilidad de aca-
démicos, en las facultades se obtuvo una varie-
dad considerable de respuestas; desde quienes
relacionan la movilidad con la flexibilidad hasta
quienes la consideran sinénimo de los cursos de
educacién continua. Es importante resaltar que
en seis de las facultades los académicos no pu-
dieron definir qué es la movilidad de académicos
y como funciona; centrandose unicamente en la
de los estudiantes.

Es nuevamente en las facultades pertene-
cientes a las ciencias de la salud en donde los
profesores hacen referencia a la movilidad en el
marco de programas y redes de cooperacion para
el fortalecimiento de sus cuerpos académicos.
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En el caso de los académicos, como en el de
los directores, se pudo observar que identifican
dos tipos de movilidad: la intrainstitucional (que
califican como mds frecuente y menos recomen-
dable) y la interinstitucional, a pesar de que el
NMA restringe su conceptuacion unicamente a
la segunda modalidad.

Entre las barreras para su movilidad los
académicos mencionaron una variedad de
circunstancias, entre las que se encuentra: la
imposibilidad de traslado de su familia, otros
empleos, falta de apoyo institucional, y de manera
constante la normatividad; ya que ésta no deter-
mina de manera explicita las circunstancia en las
que un profesor puede ingresar a un programa
de movilidad. Los profesores jévenes mostraron
mayor disposicion para integrarse a un programa
de movilidad pero pocos cuentan con una plaza
o definitividad que se los permita.

También es importante mencionar que los
cambios que se han realizado a partir del NMA
no se han socializado ni integrado a las EAA,
situacion que les genera incertidumbre y sobre-
carga laboral.

Mencionaron que para acceder a un progra-
ma de movilidad tendrfan que contar con el perfil
establecido por el Programa para el Mejoramien-
to del Profesorado (PROMEP) cuyos estandares
no so6lo implican una saturacién laboral sino que
muchas veces también sus exigencias rebasan lo
permitido por los estatutos universitatios.

La movilidad ocasiona en los profesores
cierta incertidumbre de ¢qué va a pasar con mi
trabajo cuando me vaya?, ya que mencionaron
que no existe una normatividad que los apoye.

La mayorfa de los profesores sugirieron que
para que su movilidad sea viable se tienen que
realizar cambios radicales en las EAA, que van
desde la departamentalizacién hasta la modifi-
cacién de la normatividad.

En una facultad se percibe la departamen-
talizacién como una amenaza para su planta
docente, y en otra se menciono que el cambio va
a traer graves problemas estructurales.

Movilidad de estudiantes

Los académicos definieron la movilidad de
los estudiantes como la posibilidad con la que
estos cuentan para cursar asignaturas en otras
facultades de la UADY o en otras universidades
regionales, nacionales y extranjeras.

Reconocieron que la movilidad de los estu-
diantes es atn incipiente, y que se ha destinado
un mayor numero de recursos institucionales
para que se pueda llevar a cabo, pero que la nor-
matividad sigue siendo la barrera primordial.

La movilidad de los estudiantes se ve limitada
por la variedad de calendarios, minimos aproba-
torios y formas de acreditacién aun dentro de la
misma universidad, por lo que los académicos
perciben como necesario realizar una planeacion
institucional al respecto.

Las propias facultades han utilizado meca-
nismos administrativos al margen de la nor-
matividad para reconocer los créditos de los
estudiantes de los programas de movilidad. En
este sentido, algunos de los créditos que quedan
“al aire” ubican curricularmente en practicas de
campo supervisadas, servicio social, residencias,
etc. El reconocimiento total de los créditos no
siempre es posible.

En la mayoria de los casos perciben como
positiva y enriquecedora la movilidad de los estu-
diantes. Los académicos de tres facultades afirma-
ron que no existe la movilidad de estudiantes.

Tutoria
Directores

Los dos criterios mas comunes para asignar tu-
tor fue el pertenecer al primer aflo y/o estat en
riesgo de fracaso escolar por haber presentado
problemas de aprovechamiento.

En algunas facultades hay preocupacion
porque el nimero de alumnos es muy grande
para el nimero de profesores de medio tiempo
y tiempo completo que pueden atender.
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Existen diversos criterios, en algunas faculta-
des, lo importante es que los profesores sean de
tiempo completo, en otras es que hayan tomado
los cursos de capacitacién que proporciona el
edificio central, en algunas esta actividad es de
manera voluntaria, en otras es compulsiva. En
algunas facultades los secretarios académicos
asignan tutores, en otras los directores o secre-
tarios administrativos.

Entre los criterios mencionados, tres direc-
tores seflalan la presencia de valores, en especial
la discrecién y el compromiso. De la misma
forma algunos directores reconocen la falta de
suficientes cubiculos para ejercer la actividad
de tutorfa

En términos generales se consideran dos
criterios para asignar tutorados a los profesores,
el primero es que los grupos sean de primer
semestre (de ingreso reciente) o segundo semes-
tre; y el segundo es que el alumno tenga algin
indicio de problema o riesgo de fracaso escolar,
es decir, que presente ausentismo o bajo apro-
vechamiento escolar.

Hay dos modalidades, en algunos afios el
nimero de alumnos sobrepasaba la capacidad
de la planta de docente de tiempo completo de
hacer esta actividad (ejemplo contaduria y leyes)
en otros casos existen gran diversidad en los
criterios para nombrar a tutores.

En dos dependencias hay una comisién de
tutores que funcionan como érgano colegiado,
en las restantes existe un coordinador o respon-
sable de las tutorfas. Los métodos de registro de
la actividad, oscilan desde ninguno hasta llenar
formatos diversos por escrito; en dos dependen-
cias el registro se hace con ayuda de un programa
de computo; llama la atenciéon en el caso de la
facultad de contaduria donde los profesores
pueden acceder a informacién relacionada con
la trayectoria del alumno y realizar mejor su fun-
cién, se manejan indicadores de riesgo donde se
pueden poner notas.

En general se demanda o espera que el tutor
se reiina en tres ocasiones con el alumno, al inicio
del curso, a medio curso y a final del curso.

De la misma forma, los directores reportan
muy pocas referencias a especialistas, psiquiatras
y casos extremos de apoyo; sin embargo las
estancias referidas son las facultades de psico-
logia y medicina que son las dos dependencias
que cuentan con servicios especializados para
atencion de clientes externos.

En general existen posiciones extremas en
cuanto a las limitaciones de las tutorias, mien-
tras que en algunas facultades, como el caso de
antropologia los temas que se abordan durante
la tutoria no son de tipo personal, mientras que
en otros casos como en la facultad de educacién,
se abordan problemas de tipo personal; pero
no se distingue entre el apoyo académico y el
personal. En general los directores reconocen
una falta de normatividad institucional en cuanto
la actividad de tutotfa y denotan cierta incerti-
dumbre al respecto del futuro de esta actividad
en la institucion.

Académicos

Al igual que con los directores, en los acadé-
micos existen grandes variaciones en la con-
cepcién del servicio de tutoria, y en la forma
como esta actividad se ha implementado en
las diversas escuelas y facultades. En varias
facultades existe tradicion en este servicio,
ya sea por razones de formacién profesional
como en educacion, psicologia y medicina, o
por razones del modelo académico establecido
como en veterinaria.

Como era de esperarse, se percibieron varias
quejas generales con respecto a esta actividad,
destacan la falta de privacidad en cubiculos y
espacios para entrevistarse con los alumnos, el
desinterés general de los alumnos por acudir al
servicio, la asistencia de alumnos buenos o des-
tacados como un patrén comun y la ausencia de
poder o de influencia en muchas de las decisiones
académicas de los estudiantes.

Los maestros muestra una aceptacién general
de su papel como tutor, perciben a la tutoria
como actividad positiva y atil para los estudian-
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tes y refieren que esta se ha dado desde antes
de su formalizacién. Seflalan que en muchos
casos los alumnos acuden a ellos, sin set tutotres
formales, por ayuda u orientacioén, por lo que
hay la percepciéon general de que esta no es una
actividad nueva. Al mismo tiempo se perciben
dudas acerca de la normatividad, delimitacion
del servicio e imputaciéon de responsabilidades
en el desempefio de este papel o rol.

Discusiéon
Respecto a la flexibilidad curricular

En relacién con los resultados de la opinién de
los directores respecto de la flexibilidad curri-
cular, se encontrd que ésta es el resultado de las
creencias, usos y costumbres de cada facultad. Lo
anterior corrobora lo expresado en la literatura,
ya que el término es utilizado de manera disimil
y su interpretacion se relaciona con el contexto
de donde emerge, por lo que resulta evidente un
entendimiento heterogéneo en su uso. En rela-
ci6én con lo anterior, cabe mencionar que algunos
directores consideran al constructivismo como
sinonimo de flexibilidad curricular, o como
caracteristica o elemento de ésta. Asimismo, pre-
valece en algunas facultades un entendimiento
generalizado de que la flexibilidad curricular es
la posibilidad que tiene el alumno de imprimir
velocidad a sus estudios; esta interpretacion co-
rresponde tan sélo a uno de los elementos de los
subtipos de flexibilidad dentro de la institucion
mencionados por Diaz (2002).

Los participantes consideran que algunos
elementos de flexibilidad curricular en la educa-
ci6én superior de la UADY se han incorporado
gradualmente en los planes de estudio vigente
y nuevo, de cada una de las facultades; como es
el caso de la inclusién del servicio social con
valor en créditos en los planes de estudio, las
asignaturas de tipo optativo y libre. Sin embargo,
todavia se hace evidente la necesidad de contar

con una normatividad que no contraponga el
transito de los estudiantes y docentes entre las
facultades mismas, lo es también, la imperante
necesidad de contar con una unificacién de
criterios respecto a la determinacién de un
calendario escolar para toda la comunidad uni-
versitaria; asi como establecer con claridad los
lineamientos que den soporte a un mecanismo
de reconocimiento de transferencia de créditos
interfacultades y no basarse unicamente en el
establecimiento de las calificaciones y la revali-
dacién de los contenidos.

Al igual que los directores, la opinién y con-
cepto que tienen los académicos respecto a la
flexibilidad curricular, se haya influenciada por
los aspectos listados anteriormente. De manera
similar a los directores, los académicos de algunas
facultades consideran al constructivismo como
sinonimo de flexibilidad curricular, o como ca-
racteristica o elemento de ésta.

A diferencia de los directores, los académicos
perciben la flexibilidad como un asunto centrado
en la formacién profesional del alumno; asimis-
mo, mencionaron que sienten incertidumbre
respecto a los procedimientos que deben seguirse
en cuanto a los elementos que se van afiadiendo
paulatinamente al curriculo, como la transferencia,
el reconocimiento de créditos, la labor del tutor,
la eliminacién de la seriacion en las asignaturas,
la utilidad de las asignaturas de tipo libre, la in-
corporacién del servicio social al plan de estudios
con valor en créditos. Todos los anteriores se han
percibido como elementos aislados, no como
parte de la flexibilidad curricular que propone la
Comision para la elaboracion de la propuesta del
Nuevo Modelo Educativo, 2002.

Hay en general una falta de informacion y
discusién interna respecto a las implicaciones
de la flexibilidad para conceptos tradicionales
como el perfil del egresado, estudios de necesi-
dades profesionales, estudios de trayectoria, de
las implicaciones para la insercién laboral, para
la certificacién y licencia profesional, etc.



PEDRO A. SANCHEZ ESCOBEDO

Respecto a la movilidad

La movilidad de académicos en la Universidad
Autéonoma de Yucatan, es percibida —tanto por
los propios académicos como por sus directo-
res— como una actividad limitada y en ciernes,
que se ha realizado desde hace por lo menos dos
décadas al impartir cursos de educacién continua
o realizar estudios de posgrado en instituciones
diferentes a las de su adscripcion.

Sin embargo el concepto de movilidad de
académicos incluido en el Nuevo Modelo Aca-
démico de la UADY, se encuentra condiciona-
do a ejercerse en el marco de “los convenios
establecidos y las capacidades de los propios
académicos” (2002, p.27).

En este sentido resulta importante sefialar
que las dos condiciones establecidas en el NMA
para la movilidad de académicos se relacio-
nan sustancialmente con el Programa para el
Mejoramiento del Profesorado y los Cuerpos
Académicos, siendo el primero un programa
importante para que el académico adquiera un
perfil universitario deseable (con posgrado), y
el segundo, la organizaciéon requerida para la
cooperacion y el fortalecimiento disciplinar.
Un Cuerpo Académico consolidado resulta
atractivo para el establecimiento de redes de
cooperacién académica con otras instituciones
de educacién superior (IES).

Entonces, si la movilidad de académicos se
restringe a aquellos profesores que ya cuentan
con un posgrado para insertarse en programas
de cooperacién y fortalecimiento sujetos a conve-
nios, tanto la realizacién de estudios de posgrado
como la imparticién de cursos de educacion con-
tinua se excluyen por definicién de la movilidad
de académicos.

En casi todas las facultades de la UADY se
encontré polarizada la informacién referente
a los convenios que existen para la movilidad
de los académicos, mientras los directores afit-
maron la existencia, claridad y accesibilidad de
dichos convenios; los académicos mencionaron
—ademas de la confusiéon conceptual de movili-

dad— desconocer la existencia de dichos conve-
nios o por lo menos desconocer las condiciones
necesarias para poder incluirse en un programa
de movilidad.

Es pertinente aclarar que la falta de cono-
cimiento de los académicos con respecto a los
convenios para su movilidad no implica inexis-
tencia, mas bien evidencia la falta de socializacién
y difusién en la comunidad universitaria.

Otro punto importante a tratar son las barre-
ras que los académicos tiene para su movilidades,
en especifico la que representa la inadecuacioén
con las EAA vigentes, ya que en la mayorfa de
las facultades se hizo patente la dificultad que re-
presenta para un académico participar en un pro-
grama de movilidad, siendo principalmente dos
situaciones problematicas: la de los académicos
jovenes, con posgrado y sin plaza o definitividad
quienes se encuentran interesados en participar
en los programas de movilidad, y que su relacién
laboral conla UADY no se lo permite; yla de los
académicos con plaza pero sin perfil ni interés
en ser actores de la movilidad.

En ambos casos resulta de vital importancia
que la Universidad revisara sus reglamentos y
politicas.

La conceptuacién de la movilidad de estu-
diantes resulté mucho mas sencilla que la de
los académicos, ya que la nica condicién para
su efecto es el reconocimiento de los créditos
cursados tanto en las escuelas o facultades de la
propia UADY como en las diferentes IES con
las que se hayan establecido convenios. Cabe
mencionar que esta es limitada a unos cuantos
estudiantes.

Sin embargo, en la simplicidad de la defi-
nicién se identifica la problematica a la que se
enfrentan los estudiantes: “el reconocimiento
de créditos”.

De acuerdo con las opiniones recabadas
—tanto en el caso de los académicos como de los
directivos—, hay coincidencia en que la flexibili-
dad curricular que se esta adoptando de manera
gradual no va acompafiada por las reformas
normativas y estructurales necesatias.
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Por tanto, el reconocimiento de los créditos
en el caso de la movilidad de estudiantes de la
UADY, esta ocurriendo en su mayoria al margen
de la normatividad a través de mecanismos como
el reconocimiento y la revalidacién, mismos que
no garantizan la transferencia de los créditos
cursados al cien por ciento.

Respecto a la tutoria.

La tutorfa como una actividad institucional gene-
ralizada responde a las directrices de la Subsecre-
tarfa de Educacion Superior que asocia estimulos
a las Universidades Publicas que se apegan a
sus lineamientos. Como tal, la Universidad Au-
tonoma de Yucatin ha efectuado un esfuerzo
significativo para implantar este servicio en sus
diferentes escuelas y facultades. Los resultados
del estudio muestran que la implementacién del
servicio de tutorias, esta tamizada por la cultura,
tradicién, ambiente organizacional y condiciones
de cada una de las facultades. En este sentido,
puede describirse como un proceso heterogéneo,
desigual y transicional, tanto desde la perspec-
tiva administrativa como de la psicolégica o de
mentalidad. De hecho, el factor comun es el
esfuerzo de directivos y docentes de adaptar esta
nueva practica, apropiada como una demanda
externa, a la vida institucional cotidiana de las
facultades.

Directivos y académicos mantienen una
visién positiva de esta actividad, reconocen
la importancia del contacto, comunicacién y
disposicién de ayuda para un alumno de forma
mas individual, pero manifiestan incertidumbre
acerca de los problemas que se deben de abordar,
no tienen claro el nivel y alcance de las decisiones
que el tutor debe tomar y no existe en la institu-
cién un marco legal que prescriba esta practica
institucional.

Esta diversidad en el proceso da lugar a
varias reflexiones, por un lado es positivo ver
el proceso, que exige un cambio de mentalidad
y se pueden aprender de las fortalezas de cada
una de las facultades, por ejemplo la disposicion

de informacién de contaduria, la presencia de
servicios especializados como en medicina, la
formacion de un comité colegiado en arquitec-
tura, etc.

Llama la atencién la modalidad de tutoria
grupal, esta no existe en la literatura formal del
area de orientacién, no responde a un enfoque
individual de la problematica del estudiante y es
evidentemente una muestra clara de cémo las
DES intentan adaptarse con recursos limitados
a politicas externas que demandan acciones, pero
N0 proveen recursos para estas.

En este sentido, debe diferenciarse claramen-
te el papel del tutor académico del orientador, el
primero es un papel mas de la descripcion del
puesto de trabajo, es una actividad que se espera
que cualquier docente de tiempo completo reali-
ce como parte de sus actividades, la segunda es
una actividad profesional especifica para la cual
se requiere de un entrenamiento tedrico-practico
formal (Sanchez y Valdés, 2003).

En este sentido, existe una pobre difusién
de los servicios existentes en la UADY en las
facultades de psicologia, medicina y educacion;
resulta sensato considerar la fusién de las diver-
sas instancias que proveen otrientacion al alumno
y crear departamentos en el futuro para cada uno
de los campos de conocimiento.

No hay claras diferencias con la orientacion,
por lo anterior, se debiera delimitar en docu-
mentos escritos en qué casos y con qué criterios
los alumnos deben referirse a orientadores,
psicologos, psiquiatras u otros profesionales
involucrados en la resolucién del problema del
alumno.

En cuanto ala actividad del tutor, debe clarifi-
carse qué tipo de decisiones estos pueden tomatr,
formalizarse el proceso a través de un sistema
de seguimiento en linea, que permita registrar la
actividad, pero que otorgue a los tutores acceso
a la trayectoria académica del estudiante.

En esta linea, es importante reflexionar acer-
ca del hecho reportado de que son los mejores
alumnos, mas dedicados y comprometidos quie-
nes acuden a la tutorfa; si el servicio de tutoria es
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un apoyo para la permanencia en la universidad,
los recursos existentes deben dirigirse a alumnos
en riesgo.

No se estima a cabalidad en la UADY el costo
institucional de este servicio y sus implicaciones
laborales, legales y productivas.

En cuanto al NMA

Las propuestas que esboza el Nuevo Modelo
Académico de la UADY, se encuentran en
proceso de asimilacién e incorporacién en las
diferentes facultades. Llama la atencién la poca
informacién y el consenso no muy amplio que
existe respecto de las acciones, metas, estrategias
e indicadores que deben ser implementados para
eficientar la transicion hacia esta nueva forma de
organizarse, funcionar y educar.

Las opiniones de directivos y académicos,
como actores del NMA, denotan una diversidad
conceptual y la ausencia de una base normativa
para la implementacién de acciones homogéneas
en la institucién. Resulta necesaria una mejor
socializacion y la adecuacion de la normatividad
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Resumen

A.nte las practicas globalizadoras y sus ra-

cionalidades técnicas de medios y fines, es que los docentes universitarios
en la actualidad se encuentran ejerciendo su practica docente en un am-
biente saturado de cambios complejos y dindmicas que estan trastocando
sus formas cotidianas de entender y ejercer la docencia. El presente articulo
presenta una serie de enclaves conceptuales que permitan re-pensar a la
docencia como una practica socio-cultural que se encuentra embebida o
determinada por tradiciones culturales insertadas en concepciones muy
especificas de educacion, universidad y “sociedad buena”. El reconsiderar
ala practica docente bajo tal dimension socio-cultural pretende posibilitar
a los mismos practicantes de ésta hacer diferentes lecturas de su realidad
presente y de vislumbrar los factores de continuidad y cambio presentes
en toda transformacién educativa.

Palabras clave: Ensefianza, practica profesional, globalizacion.
Abstract

ln the face of globalizing practices and
their technical rationales of means and ends that have permeated
higher education institutions, university professors are currently exer-
cising their educational practice in an atmosphere full of com-plex
changes and different dynamics that are transforming their ways of
under-standing and going about their teaching. Given this situation
this article presents a series of conceptual enclaves that allow us to
rethink teaching as a socio-cultural practice that is immersed or deter-
mined by cultural traditions and in-serted in very specific conceptions
about education, university and what a “good society” is. Through re-
considering the educational practice in such socio-cultural dimensions
this work seeks to enable teachers to make different inter-pretations
of their present reality and become aware of the factors of continuity
and change present in all educational transformations.

Key words: Teaching, professional practice, globalization.
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Introduccidon

Desde hace algin tiempo dentro de los con-
textos de la educacion superior y en especifico
en las universidades las politicas educativas han
estado resignificando a los académicos y a sus
practicas. Tales politicas dentro de sus fines han
tenido como objetivo asegurar que la educacion
superior sea organizada, administrada, controla-
da y entendida de tal manera que responda a las
demandas econémicas y politicas de un Estado
moderno.

Dichas politicas no consideran la naturaleza
intrinseca de la educacion en general y a la edu-
cacion superior en especifico, como una practica
socio-cultural y moral. El entender a la educacion
desde esta perspectiva implica capturar su com-
plejidad a partir de comprender que sus practi-
cas estan inmersas en supuestos identidarios e
ideolégicos embebidos en diversas corrientes de
pensamiento y de modelos institucionales.

Por lo que el propésito del presente articulo
tiene los siguientes objetivos: a) resaltar a la
educacién como una practica socio-cultural,
entendida bajo paradigmas de pensamiento con-
trastantes; b) ubicar a la universidad como una
institucién que también puede ser comprendida
bajo dichos paradigmas, y ¢) definir a la docencia
universitaria desde su dimension practica-peda-
gobgica, cuyo origen se encuentra ligado a estos
paradigmas socio-culturales.

En este sentido nuestro argumento central es
que una vez que se reconozca a la docencia como
una practica socio-cultural, esto nos permitira
re-leer a las politicas y acciones educativas como
discursos y practicas que sostienen implicitamente
perspectivas muy particulares sobre las relaciones
entre metas educativas, visiones de una “sociedad
buena” y el papel del docente universitario.

a) La educacion entendida como una prac-
tica socio-cultural enraizada en tradiciones
de pensamiento

Como punto de partida, tomamos la perspecti-
va de Peters sobre educacién que proporciona
importantes zzsights, revelando que el significado
de educacién no puede ser capturado dentro de
una definicién unitaria:

... La educacién es un concepto que no esta
muy anclado a la tierra. Por esto quiero decir
que no es un concepto como, por ejemplo, el
color rojo que establece una cualidad, o como
caballo que hace referencia a un objeto o
como correr que recoge acciones observables
que ocurren ... En otras palabras, educacion
no se refiere a procesos particulares ... en su
lugar encapsula criterios a los cuales cualquier
familia de procesos deben conformarse ...
Peters (1967:9-10).

Las afirmaciones de Peters permiten pensar
ala educacién c6mo un proceso inconcluso y/o
abierto el cual no puede ser definido en términos
irrefutables, puesto que hay maneras diferentes
de interpretar que es lo que se entenderd por
“estar o ser educado”. Las caracteristicas del proceso
de educar estaran fuertemente reflejadas en la
dimensién social de la educacion. Por lo tanto,
formalmente cuando la palabra educacién ha
sido definida por los criterios que la conforman,
entonces el concepto de educacion se encontrara
mas fundamentado (anclado). Esto significa que
la Gnica manera de capturar el concepto de edu-
cacion es por su identidad histérica particular, la
cual se encuentra fuertemente determinada por
los lazos con la sociedad y las formas en que ésta
proveé la educacion.
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Una segunda definicién, que sefiala impor-
tantes factores del proceso educativo, es la des-
crita por J. Wilson citado por Shaun (1992), que
enfatiza los tipos de actividades involucrados en
el proceso de educar.: ““... educacion y educar lo
interpreto en su sentido muy elemental, como
un tipo particular de empresa, esto es, cierto
modo de actividad que esta dirigida a producir
cierto resultados o ‘bienes’ y... esos bienes son
adquiridos a través del aprendizaje ...” Esta de-
finici6én tiene implicito un doble entendimiento;
por un lado un tipo de actividad humana que
esta implicita en el proceso mismo de educar
y el entendimiento de los “bienes”o “propdsitos”
que seran perseguidos a través de determinados
medios.

Shaun (1992:169-179) expone una serie
de definiciones del concepto de educacion
clasificandolas como normativas, descriptivas
o programaticas. Pero independientemente de
tales clasificaciones, cada una de las definiciones
refleja un modo de pensamiento sobre la educa-
ci6on. El autor usa a Peters para mostrar que casi
la totalidad de las definiciones de la educacién
reflejan una concepcién moderna de educar:

... R.S. Peters... Muestra las raices de la edu-
cacién contemporanea moderna. El sugiere
que antes de la llegada de la industrializacion:
el término educar tenfa un significado muy
general, esto es, por ejemplo era aplicado
no sélo a los humanos sino a la crianza de
plantas y animales. Con la llegada de la indus-
trializacion y, por ende, como consecuencia
la demanda de conocimiento y habilidades,
trajo que la educacién se fuera mas y mas
asociando a la escuela y con un cierto tipo
de entrenamiento en instituciones especifi-
cas...” (Shaun: 169-179).

Un importante complemento a las ideas
de Peters sobre la educacion moderna son las
afirmaciones de Minogue (1973) que resalta la
identidad histérica en relacidn a las instituciones
educativas (en especifico la universidad), como la

funcién de la educacion ha cambiado y tal cam-
bio esta conectado a la historia. Establece que
hay una conexién entre educacién y conceptos
de vida, porque:

... Cuando la nobleza europea... decidié
en orden para mantenet su posicién como
consejeros de los reyes, ellos tuvieron que
eduacarse. .. esto hizo plausible considerar a
la educacién como una preparacioén para la
vida... Una vez que esta visiéon funcional apa-
reci6... puede ser inferido que la educacion
se volvié dependiente del tipo de vida que se
esperaba...” (Minogue 1973:200).

Asf se estableci6 una conexion entre estilos
de vida de grupos sociales y concepciones de
vida, esto es, sociedad y cultura, los cuales se
convirtieron en determinantes para el significado
de procesos educativos y sus instituciones.

Las afirmaciones de Peters y Minogue sugie-
ren que el proceso educativo puede ser entendido
en relacion a épocas historicas. Tales épocas his-
téricas determinan como la educacion es definida
y configurada que expresa, cambios sociales,
demandas y propositos o fines a los cuales la
educacién tiene que ajustarse. Es posible marcar
tres tipos de épocas histéricas: pre-moderna, mo-
derna y moderna tardia (o posmoderna) (Cowen,
1996). En cada una de estas épocas, la educacion
denota practicas sociales y culturales cuyo sig-
nificado se encuentra embebido por tradiciones
culturales. Dichas épocas historicas resaltan el
aspecto temporal y cambiante de la naturaleza
del concepto de educar y proveen un punto de
partida para entender cémo la educacion se ha
venido visualizado prioritariamente como parte
de un sistema social.

Un importante cambio que se dio en la de-
finicién moderna de educacién es sefialado por
Carr (2004:64-65). El argumento de Carr es que
la modernizacién de la educacion fue el resultado
de la expansion de la escolaridad que el Estado
brind6. Como resultado, la educacion se dej6 de
ver cada vez menos como una “practica” y mas
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como un “sistema’ que tenfa que ser organizado,
administrado y controlado para responder a las
demandas politicas y econémicas del Estado
moderno industrial. En la educacion moderna
los problemas pricticos se transformaron en pro-
blemas instrumentales, acerca de como las metas
externas impuestas por el Estado para el sistema
educativo podfan ser mas efectivamente alcan-
zadas. En este sentido la época moderna marco
a la educacién de una practica socio-cultural
éticamente informada a un sistema instrumental
de escolaridad.

La practicas sociales y culturales se llevan a
cabo en concordancia con la manera de ver y de
hacer que es proveido por tradiciones, las cuales
les proporcionan una estructura en un momento
determinado, y mantienen continuidad con el
pasado y proveen de direccién hacia el futuro
(Langford, 1989). Para tener una nocién mas clara
de la conceptualizacion de las tradiciones cultura-
les la definicién de Maclntyre es esencial:

... Una tradicién viva es un argumento social-
mente corporizado e histéricamente extendi-
do. Es un argumento precisamente sobre los
bienes que constituyen a la tradicion. Dentro
de una tradicion el logro y bisqueda de los
bienes se extiende a través de generaciones,
muchas veces por muchas generaciones. Por lo
tanto, la busqueda individual por los bienes es
generalmente conducida dentro del contexto
mismo que es definido por las mismas tradi-
ciones...” (Maclntyre, 2002:222-225)

Maclntyre también sefiala que lo que sos-
tiene y fortalece a una tradicion es, en parte, el
ejercicio o falta de ejercicios de ciertas virtudes
relevantes. Las virtudes son cualidades humanas
adquiridas que posibilitan, a aquellos que las po-
seen, lograr bienes que son internos a la practica
misma. En este sentido, tradiciones culturales
particulares consisten en modos de pensamiento
cambiantes y las practicas sociales que los sostie-
nen y que al mismo tiempo son sostenidas por

virtudes particulares. Por lo que las practicas
particulares no existen en ambientes sociales y
culturales aislados, pues se derivan de tradicio-
nes sociales o épocas historicas. En la literatura
hay suficiente evidencia comparativa bajo la cual
se puede bosquejar tipos de practicas educativas
que resaltan los aspectos que diferencian a las
distintitas épocas historicas (Cowen, 1996; Ped-
ersen, 1997; Hamilton, 1999; Mace, e¢f a/., 2000;
Bartlett & Burton, 2001). La Tabla 1 presenta
las caracteristicas de tales elementos.

Enla época moderna diversos elementos han
guiado a la educacién moderna. Estos fueron: las
ideas ilustradas que redefinieron al hombre y la
sociedad bajo los principios de la razén, la reor-
ganizacion de grupos politicos y, por lo tanto, la
creacién del Estado-Nacién y la configuracién
del capitalismo como un modelo de desarrollo
con especificos modos de produccion.

Uno de los elementos centrales de las ac-
tividades educativas en la modernidad es que
éstas, estan constituidas por dos fines distintos
y que hasta cierto punto son incompatibles,
uno es social y otro individual. El primero es el
de la “socializacion”, que implica formar a los
jovenes para que entren y ocupen un rol social y
ocupacional dentro de la sociedad industrial. El
segundo es el de “individualizacién” (individual)
que conlleva a ensefiar a los jovenes el como pen-
sar por s mismos y adquirir independencia de
pensamiento. Por ejemplo, para Maclntyre citado
por Giarelli (1995) la cultura de la modernidad
permite la posibilidad de, simultineamente,
lograr ambos cometidos. Pero paradéjicamente
para los practicantes de la educacién ambos ele-
mentos son centrales. Mas aun, la interpretacion,
el significado y la compatibilidad de ambas metas
es compartido por grupos de practicantes que se
posicionan de manera diferente en relacién a la
educacion y sus fines en cada uno. En este sen-
tido la educacién moderna es un practica social
que no es neutra, esto es un concepto debatible
cuyo significado es moldeado por ideas e inter-
pretaciones (ideologfas) diferentes.
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Tabla 1
Relaciones entre Estructura y
EPOCAS Papel y naturaleza educacion. sociedad relaciones internas
HISTORICAS: de la educaciéon > de los modelos
y Estado .
educativos
SECULAR (Aristocratica) * E .. |
* Entrenamiento para la . B co-n/oclmlento v
administracion v elites instruccion comenzaron
S y s
. . . . tad
* Para la estratificacion cul- | * Estabilidad del Imperio. arsc;izrcgreseil a Osny
. . organizados para su en-
tural y social * El Estado no estaba obligado 5 P
PRE- dar ed on sefianza.
a dar educacion.
MODERNIDAD . .
CENTRADA EN *Prioridad politica en lugar de | Sureimiento de conce
CREENCIAS RELIGIO- econdmica o social g , P
SAS (Aristocratica) tos: pedagogia, progra-
* ducar‘a las clites ma, curriculo, didictica,
) étod
* Fines Morales metodo
* Modelos pedagégicos
* Los valores Ilustrados gufan | * El sistema educativo estaba | se convierten en indus-
los fines educativos como | enbebido por proyectos de | triales.
la creacién del ciudadano. | Estado -Nacion. * Los valores Ilustrados se
MODERNIDAD La construccién de lealtades | * La universalidad de la edu- | reflejan en el curriculo.
politicas, actitudes politicas y | cacién estd organizada por el | * Introduccion de la
civicas, etc. Estado evaluacién y escalas de
* La educacién como un de- | * Laeducacion, estd centradaen | calificacidon, fuerza del
recho politico y social. los intereses del Estado. magisterio y los libros
de texto.
* Flexibilidad y di idad . . .,
on fmll 1ea ry Orlverrlim ra * Cambio de relaciones entre | * La buena educacién
a clave para organizar a -, . .
laed caci(’)np & el Estado y la educacién to- | se liga a examinacién y
u . . .
* La educacion mas licada mando como referencia a la | evaluacién.
u
MODERNIDAD A la cconomia v las n ims economfia. * El curriculo esta de-
; s las nuev: - .
TARDIA O POS- recnolosias ) finido en términos de
MODERNIDAD L e dic:;cién se convierte * Promover la patticipacién | habilidades.
en una mercancia (com del sector privado en la edu- | * El modelo pedagdgico
una cancia (com- ., .
modity) cacion. es pos-fordista.
v

El factor ideolégico como intrinseco
alo educativo

Existen varios significados y definiciones del
concepto de “ideologia” que hace dificil su ma-
nejo (Lenk, 1974; Eagleton, 1991). Muchas defi-
niciones derivan de presuposiciones tedricas en
sociologia que frecuentemente son usadas para

hacer explicito el entendimiento de las relaciones
de poder entre diferentes grupos sociales. Una
de las ventajas del concepto de ideologia es que
proporciona al concepto de educacién una com-
prensién mas clara de las relaciones entre fines
educativos, valores y los intereses que subyacen
detras de aquellos que estian involucrados y se
dedican a la educacién y a sus practicas.
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En el contexto educativo el concepto de
ideologia muchas veces es usado para desvalo-
rizar, marginar o descalificar otras posiciones,
sugiriendo que el “opositor” es un “idologue”.
Esto es, laideologfa es usada como una estrategia
retorica para deslegitimar el examen de cémo
diferentes visiones sobre el mundo son produ-
cidas y mantenidas y las estructuras politicas y
sociales en las cuales tales posturas se encuentran
embebidas (Cochran-Smith & Fries, 2001). Para
los fines del presente articulo lo que el concepto
de ideologfa proporciona son importantes zsights
para la comprensién de la educacién como una
practica social y cultural con sus muy particulares
“fines y bienes intrinsecos” y cobmo estos se encuen-
tran relacionados con los “bienes externos” que
son relevantes a cierto tipo de sociedad. Desde
nuestra perspectiva la practica de los sujetos
individuales que se dedican a la educacién se
encuentra fundamentada en “bienes internos”
los cuales son internalizados a partir de formas
de concientizacion que gufan sus practicas edu-
cativas y que al mismo tiempo son asimilados a
partir de sus practicas personales.

Dentro del manejo del concepto de ideologia
es necesario reconocer que la ideologfa opera en
diferentes niveles de significado conceptuales
(Meigham & Siraj-Blatchford, 1981) que se en-
cuentran ligados al uso que diversas disciplinas
como son la sociologfa, la politica, la economia
y la filosoffa. Y cada disciplina tiene su propio
debate sobre el concepto mismo de ideologia.
También el concepto de ideologia opera en
diferentes niveles de generalidad descritos por
Lawton (1992:11) como: a) general, esto es, la
visién del mundo de una clase social o movi-
miento politico, que incluye creencias y valores
acerca de la sociedad y la naturaleza humana,
los cuales dan significado a los puntos de vista
sociales y morales dentro de la educacion; b) el
interés particular de grupos sociales especificos
que en lo educativo se revertira en el interés por
el curriculo; ¢) el juego de creencias y actitudes
de individuos particulares o practicantes de la
educacién (los maestros). Estos tres niveles de

generalidad en los cuales la ideologia opera se
sobreponen o traslapan y no pueden ser clara-
mente del todos separados dentro del ambito
educativo.

Al considerar el primer nivel de generalidad
de la ideologfa es necesario describir primero
qué se entendera por ideologfa. Para Plamenatz,
citado por Collier (1982:13), la ideologia es un
conjunto de ideas, creencias o actitudes propias
de un grupo; sirve para mantener al grupo junto,
justifica sus actividades y actitudes y promueve
sus intereses. La ideologfa implica comandos de
cémo los miembros de tal grupo deben com-
portarse y finalmente sirve a los intereses de una
parte de la sociedad. Una segunda definicién
expuesta por Grundy (1989:90) considera la
ideologia como la producciéon y control de signi-
ficados y citando a Hall (1986:67), quien describe
a la ideologfa como un proceso de “producir sig-
nificados” que implica que la produccién de un
significado individual adquiera cierta credibilidad
y legitimidad. En este sentido la ideologfa es un
sistema de codificar la realidad que se sedimenta
con el tiempo y constituye las mas profundas
estructuras de la interpretacion de nuestra reali-
dad. Para Habermas, quien es citado por Barnett
(1992; 2003:54-192), la ideologfa es una reflexion
desconsiderada sobre el interés social. Todas las
sociedades generan ideologfas, las cuales racio-
nalizan relaciones de poder desiguales, que son
reprimidas, eliminadas o distorsionadas en el
lenguaje. Y finalmente tenemos la conceptuali-
zacion hecha por Poulantza, citado por Torres
(1999:107), en donde la ideologia no sélo es un
mero sistema de ideas o representaciones, sino
que implica una serie de practicas materiales, que
abarca costumbres y estilos de vida que conectan
la totalidad de las practicas sociales.

Asi tenemos que hay significados que son
compartidos por grupos sociales, en donde se
entabla una lucha por poder cuyo fin es imponer
el significado de grupos sociales particulares.
Tales significados compartidos tienen su origen
en practicas materiales que constituyen estilos
de vida particulares. En este sentido el concepto
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de verdad es controversial en referencia a las
diferentes ideologfas. Puede haber consenso en
cuanto a las visiones de la realidad social, practi-
cas materiales, significados, etcétera,entre grupos
sociales o puede haber conflicto en referencia a
los mismos elementos. Tal diferencia constituye
la distincion entre las ideologfas que dan identi-
dad y significado a las practicas educativas como
practicas sociales.

En este sentido, las ideologfas hacen mas
entendible los diferentes valores, significados
y funciones que pueden darsele a la educacion
y que estan basadas en diversos conceptos de
naturaleza humana y de sociedad. Es necesario
hacer explicito que dentro del primer nivel de ge-
neralidad un traslape se presenta, y tiene que ver
con el hecho de que en este nivel las ideologfas
generales y las ideologfas educativas confluyen.
Tenemos como las principales ideologias genera-
les el liberalismo, neo-liberalismo y humanismo
(Tabla. 2) y las principales ideologfas educativas
son: progresivismo, conservadurismo, humanis-
mo-liberal y romanticismo (ver Tabla 3). Aunque
las ideologias educativas tienen sus raices o
estan conectadas con las ideologias generales,
es importante establecer esta distincién ya que
dentro de los cambios actuales en la educacién
se presenta una paradoja. Esto es, la implicita
negacion de las ideologfas o el llamado fin de las
tdeologias que ha permitido a la ideologfa neo-libe-
ral (y su discurso) sea considerada como la forma
natural para entender a la educacién dentro de
un mundo que se torna global. Por otro lado lo
planteado por Barnett (2003) es que en la univer-
sidad pos-moderna producto de la modernidad
tardia, ahora muchas ideologfas estin presentes
en dichas instituciones educativas.

La Tabla 2 resalta el hecho que en los tiem-
pos actuales los cambios dentro de la educacién
fuertemente reflejan un giro en la concepcién de
la naturaleza humana (o condicién humana) y las
relaciones entre Estado-Nacion, educacién e in-
dividuos. Tales transformaciones son el resultado
de la predominancia del neo-liberalismo (ideo-

logia dominante en la época de la modernidad
tardia o pos-modernidad) como una ideologia
dominante embebida en los “bienes” y “metas
educativas”. En este sentido esta ideologfa se ha
convertido en una ideologfa de legitimacion, en
donde las politicas y practicas (globales) se han
convertido en uno de los medios por el cual
dicha ideologfa ha fortalecido su legitimidad
(Apple, 2001; Torres, 1999). Tal ideologia que
legitima fines y bienes educativos también se esta
cristianizando como una ideologfa de implemen-
tacién, esto es, como el medio para implementar
valores generales y practicas generales (la nueva
administracion, el performance, la evaluacioén) que
atraviesan la organizacion, el curriculo y la ense-
flanza en las instituciones educativas.

Un segundo punto que concierne a estas
ideologias generales se encuentra relacionado
con la diferencia ente el liberalismo clasico y el
neo-liberalismo, cuyo efecto es el de la natura-
leza humana. De un individuo que hace libre
elecciones (liberalismo clasico) a un individuo
que no tiene opciones que hacer (neo-liberalis-
mo). Desde la perspectiva del neo-liberalismo
clasico el individuo mantiene el poder de hacer
decisiones racionales, pero en el neo-liberalismo
esta libertad es una mezcla entre racionalidad
técnica y deseo, tienen que estar en un estado
permanente de deseo y posibilidad de elegir.
Esto es, el fundamento es el apetito insaciable,
sudeseo de los individuos que ahora son descen-
trados. Cierto tipo de libertad econémica puede
ser practicada como una especie de autonomia,
empresa u opcion. Asi, la libertad se ha redefinido
como una libertad posibilitada o mediada por
la economia. El Estado ve al individuo con una
dimension doble, en un estado de inactividad y/o
de permanente responsibidad.

La ideologfa se expresa en los escenarios
educativos en formas distintas a través de do-
cumentos, programas, politicas y practicas. Una
definicién muy simple de ideologfa dentro del
contexto educativo es dada por Meighan (1987:9)
“...Una ideologfa de la educacién puede ser
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Tabla 2

Caracterizacion
de la condicion
humana

Relaciones entre lo
individual y la sociedad

Relacion entre el
individuo y el Estado

LIBERALISMO
CLASICO

* Caracterizada como
autébnoma, esto es la natu-
raleza humana es de natu-
raleza autbnoma.

* Homo economicus,
que naturalmente se com-
porta bajo su interés per-
sonal y relativamente es
desapegado al Estado.

* Tal individualismo es
traspolado a las diferencias
individuales

* Relacién abiertano di-
rigida entre el individuo y la
sociedad porque hay concien-
cia de que el individuo puede
hacer las cosas de forma dife-
rente si esa es su opcion.

* Concepto negativo del
poder del Estado sobre el
individuo. Asi el individuo
tiene que liberarse de su in-
tervencion.

* Es importante limitar
o minimizar el rol del Es-
tado, basado el postulado
que la naturaleza humana es
universal.

NEO
LIBERALISMO

* El individuo es com-
petitivo e instrumentalmen-
tal, y racional, que puede
competir en el mercado.

* Individuo-Descen-
trado que perpetuamen-
te estd en un estado de
responsabilidad hacia el
consumo/producto.

* Combinacién entre
auto-interés y calculo ego-
céntrico.

* Relacion abierta/ ce-
rrada entre el individuo y la
sociedad.

* El individuo es valo-
rado sélo en la medida de su
contribucién a la economia
de la sociedad en términos de
productor-consumidor.

* Las actitudes apropiadas
de los individuos son de em-
presa y creacion de riqueza.

* El papel del Estado es
crear el Mercado apropiado
por medio de proveer las
condiciones, leyes e insti-
tuciones necesarias para su
operacion.

* El hecho de que exis-
te la posibilidad de que el
individuo sea flojo e indo-
lente. El Estado debe crear
nuevas forma de vigilancia
y control.

HUMANISMO

* Enfasis en el valor
humano de lo personal.

* Todos los humanos
tienen el mismo valor mo-
ral (unidad moral de la
especie)

* Hay una conexion.
interna entre naturaleza y
naturaleza humana.

* Abierto no necesaria-
mente con el significado de
autonomia pero en términos
de conciencia de que el valor
de la personal del individuo es
venéfico para la sociedad.

* Existe una relacion
ambigua entre el individuo y
el Estado. Con una tenden-
cia a promover una relaciéon
abierta haciendo énfasis del
valor intrinseco de todos los
individuos.

* Privilegia el desarro-
llo de todos los individuos
para beneficio del Estado y
viceversa.

definida como un conjunto de ideas y creencias
sostenidas por un grupo de individuos acerca
de orden formal de la educacién especialmente
en la escuela...”

Pero laideologfa en la educacién es una tema-
tica compleja de estudio. En las décadas de los

sesenta y los ochenta la mayorfa de estudios se
desarrollaron alrededor del curriculo escolar yla
ensefianza (Bowles & Gintis, 1976; Grace, 1978)
(que serian los niveles dos y tres de intervencion
de la ideologia mencionados por Lawton). Exis-
ten basicamente dos aproximaciones centrales de
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la ideologia en la educacién, una teorética y otra
empirica, esta ultima expresa la llamada “influen-
cia amplia” (Hargreaves & Tickle, 1980; Hall &
Keynes, 1986; Meighan, 1987). En esta tltima,
la idea central es que cada individuo (o grupo
de individuos) que se engancha en actividades
educativas sostiene alguna ideologfa educativa.
Tal ideologia es lo que hace al sujeto actuar en
un contexto educativo; esta ideologia es mas
que una ayuda para entender o malentender las
actividades educativas, son factores que guian la

& Keynes (1980), se establece que las ideologias
educativas tienen por lo menos tres elementos
centrales: una visiéon del aprendiz, presupuestos
acerca de la sociedad y del conocimiento. Por
otro lado, para Bartlett (2001) cada ideologia
incorpora diferentes presupuestos sobre la na-
turaleza humana (el aprendiz), el trabajo de la
sociedad y del conocimiento. La Tabla 3 delinea
los aspectos mas relevantes de las ideologias
educativas y sus diferentes énfasis (Meigham &
Siraj-Blatchford, 1981; Morrison & Ridley, 1989;

practica educativa. Desde la perspectiva de Hall ~ Bartlett & Burton, 2001).
Tabla 3
Ideologia Enfasis IDEOLOGIAS EDUCATIVAS
(Morrison & Ridley) (Hall/Keynes)
PROGRESIVISMO (2)
Proceso / interno
Progresivismo (2) * Descubrimiento Indi-
Centrado en el nifio Nifio-Individual vidual
Romanticismo Sistema / Social * Curriculo integrado
* La Sociedad existe * Relativamente subjetivo,
para los individuos, y los | y solucién de problemas.
individuos para con ellos | * La autonomia del maes-
mismos. tro es enfatizada.
* Auto-expresion y
aprendizaje social es
Humanismo enfatizado
Clasi 1 Conocimiento
dsico (1) INSTRUMENTALISMO (3)
Conservadurismo
Trad1c1o.nz.lhsmo Proceso / Interno
Academicismo Sistema / Social * Instruccién y practica
. _ Conocimiento * La Sociedad forma un de habilidades definidas
Humanismo Liberal . . * Modelo de ensefanza
sistema de interconec- ‘
cién de suborunos que de maestro-aprendiz
deben d gb P 4 * Enseflanza de habi-
eben de trabajar tan lidades vocacionales y
I " eficientemente como sea | Luenos hibitos
(;I)S trumentalismo posible * Solucién de problemas
racticos
Revisionismo . P
L Sociedad -
Renovacion HUMANISMO CLASICO (1)
Econdémica
Proceso / interno
Socialismo Sistema / Social * demostracion instruc-
D " Sociedad * La sociedad estd estra- | cional y aprendizaje siste-
Remocra co tificada meritocratica- matico son enfatizados
econstruccionismo mente es lo que moviliza | * Curticulo /dual al nivel
instruccional
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Las siguientes citas hechas por Feinbeg
(1983:21) y Carr & Harnett (1996) describen de
alguna manera la compleja relacion entre socie-
dad, educacion e ideologia:

... Al hablar de educacién como reproduc-
cién social es el reconocer su papel primario
de mantener continuidad generacional y la
identidad de una sociedad a través de las
generaciones... La educacién en este sen-
tido tiene dos funciones. Primero hay una
reproduccién de habilidades que cumplen
Y
Segundo, hay una reproduccién de concien-
cia de entendimientos compartidos... Que

necesidades sociales determinadas ...

proveen de la bases para la vida social...
(Feinbeg, 1983:21)

... Los sistemas educativos tienen una funciéon
de reproduccién social, en términos de la vida
cultural, econémica y politica asi mismo un
fin de transformacién social. Hay una tensioén
entre la necesidad de estabilidad y el deseo
port el cambio. Es evidente que la educacién
esta basada sobre creencias de las cosas
que socialmente se tienen que reproducir y
aquellas que necesitan transformarse ... la

educacién tiene que ver con la creacién de

una buena sociedad... (Bartlett, 2000: 9)

Existe un superposicién entre los diferentes
niveles de la ideologfa, el politico, el curriculo y
la ensefianza. L.a misma ideologfa corre a través
de los tres niveles interconectandolos. W. Carr
(1998) (Tabla 4) establece que el curriculo repre-
senta el proceso por medio del cual la sociedad
se reproduce a si misma y su propia definicién de
“buena sociedad”: .. las preguntas curriculares
de qué ensefar y cémo enseflar son en sf mismas
expresiones de preguntas politicas acerca de si
los patrones de vida culturales, econémicos y
politicos deberfan de ser reproducidos o trans-
formados... Asf las ideologias politicas estan
embebidas en la educacién....” Y describe: ©.. .las

ideologias politicas son formas de conciencia
socialmente e histéricamente sedimentadas a
través de las cuales los individuos adquieren su
entendimiento patra la vida social en general y
las creencias entre educacién y sociedad...”.
Estas ideologfas politicas son las que configuran
las ideologias curriculares como el humanismo
clasico, liberalismo progresivo y “modernismo
vocacional” (Carr, 1998).

Con el reconocimiento de las ideologias cu-
rriculares, nos hace posible visualizar una serie
de factores que deben de ser repensados como
el factor de reproduccion, el cual no se puede ver
s6lo como reproduccion de habilidades sino de
conciencia (acuerdo cognitivos, valores, signifi-
cados), y los factores de cambio y conflicto con
el hecho de que las ideologias politicas se mani-
fiestan a través de los tres niveles embebidos en
la educacion. Esto es claramente ejemplificado
en la Tabla 4.

Kelly citado en Bartlett & Burton (2001:213),
expresa en forma més directa la relacion entre
ideologia y educacién, afirmando que la educa-
cién es una actividad politica. La educacién y
la politica estan inextricablemente entrelazadas
y no es posible discutir sobre la educacién sin
considerar el ambiente politico. El contexto po-
litico es el factor central en cualquier esquema o
sistema educativo. Asi, el desarrollo de cualquier
esquema educativo ilustra los fines de la educa-
ci6én asi como sus visiones o posturas ideologicas.
Consecuentemente, el desarrollo de la educa-
cion es el producto de la lucha entre ideologias
que compiten por la supremacia, por lo que el
concepto de ideologia reviste a la educacién y
permite verla como una practica cultural y social.
Teniendo como resultado un mejor entendimien-
to de la predominancia del neo-liberalismo como
una ideologia en la educacién actual. Y también
revela que tal ideologfa fracasa en reconocer las
contradicciones sus conflictos y necesidades
de cambio que son parte integral del ambiente
social moderno, especialmente en el contexto de
la educacién supetior y sus practicantes.
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Tabla 4

Ideologias curriculares

Ideologias generales

PROGRESIVISMO-LIBERAL
Sistema/Social

* Liberal comunitario
* Jgualdad social

* Mejora Social

Proceso / interno
* Aprender de la experiencia
* Grupos flexibles
* Centrado en el nifio
* Conocimiento subjetivo
* Maestro/facilitador para
que aprenda el alumno
* Instruccion por descubrimiento

LIBERALISMO CLASICO

MODERNISTA-VOCACIONAL
Sistema/Social

* Tecnocratico

* Meritocratico

* Regeneracion econémica

Proceso / Interno

* Relevancia practica

* Agrupamiento del alumno
por necesidad vocacional

* Centrado en el trabajo

* Conocimiento técnico

* El maestro / administrador

* Método practico

NEO-LIBERALISMO

HUMANISMO CLASICO
Sistema /Social

* Conservador

* Elitista

* Continuidad cultural

herencia cultural

Proceso / interno

* Excelencia Académica

* Agrupamiento rigido de los alumnos
* Centrado en los contenidos

* Conocimiento objetivo

* El maestro -experto que transmite

* Métodos formales de enseflanza

HUMANISMO

b) Modelos distintos de universidad
y sus tensiones con los discursos
de la modernizaciéon

La universidad pre-data la época de la moder-
nidad, esto es, existi6 antes de la emergencia
del Estado-Nacién moderno. El hecho de que
fueran los griegos los que fundaran la escuela y
los cristianos a la universidad nos dice algo sobre
la naturaleza de esta dltima institucién (Minogue,

1973). En el caso de la educaciéon superior no sélo
incluye a las universidades sino también un am-
plio rango de instituciones como los politécnicos
y universidades tecnologicas, que se originaron
como escuelas técnicas profesionales para atender
las demandas generadas por la industrializacién y
la urbanizacién (Scott, 2002). Por lo tanto, ciertas
instituciones de educacién superior emetgieron
para cumplir con las demandas de la modernidad
y sus fines estan ligados a sus origenes.
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Las universidades, a pesar de su retdrica
internacionalista y universal, han sido siempre
instituciones que reproducen las elites naciona-
les (Scott, 2002). Esto implica que la principal
funcién educativa de las universidades pueda ser
vista como diferente de las otras instituciones de
educacién superior y, por lo tanto, de sus fines.
Elinterés del Estado-Nacion en las universidades
como un instrumento de las politicas educativas
es reciente como lo afirma Sayer:

...La revolucion francesa y su impacto en los
paises europeos puede ser vista como lo que
gesto el interés del Estado hacia la universi-
dad ... El papel social y el desarrollo econé-
mico de la universidad es mas reciente. Y su
lugar dentro de los patrones nacionales de la
educacion y sobre el entrenamiento estan ain
siendo explorados. El cambio de preparar a
una minoria para la autoridad en la iglesia, el
parlamento, los servidores publicos, el poder
judicial y militar a una ultima universidad de
masas ha tenido un efecto profundo sobre
el interés del Estado sobre la universidad...
(Sayer, 1999:83)

Por lo tanto, dentro de la modernidad la
universidad ha consistido en proveer al Estado
de sus requerimientos cognitivos. Esta caracte-
tistica central de la autonomia de alguna manera
fue un modelo de consenso acerca del orden
politico y social constituido por las diferentes
sociedades y sus Estados-Nacién correspon-
dientes (Delanty, 2001).

El concepto de educacién superior es un
concepto inclusivo pues contiene un mezcla de
diferentes instituciones como son las universi-
dades junto con otras instituciones de educacién
superior, las cuales son producto de diferentes
épocas histéricas. Barnett (1992) define dos

concepciones fundamentales acerca de los fines
ultimos de la educacién superior: 1) como un
proceso para cubrir espacios particulares del
mercado laboral con individuos que seran pro-
ductivos; 2) promover el desarrollo intelectual
de la mente de los estudiantes y su capacidad
para ser auto-criticos. Tales finalidades de la
educacion superior se expanden en el caso de la
educacién universitaria, considerando que dichas
instituciones son productoras de un amplio ran-
go de diferentes tipos de conocimiento como la
investigacion, educativo-pedagdgico, profesional
e intelectual. Por lo tanto dentro de las univer-
sidades diferentes campos de poder circulan y
estan presentes teniendo cada uno una relacion
particular con el Estado-Nacién. Estos campos
de poder son académico, cientifico, educativo e
intelectual. Es asf que dentro de la universidad
estos conocimientos y sus poderes correspon-
dientes encuentran un campo abierto en donde
conocimiento y cultura se traslapan y confrontan
(Delanty, 2001). Scott (2002) describe tres formas
historicas de la universidad: la Liberal, la Bildung
(cultura) y la Educacién General (Democratica).
La Tabla 5 sintetiza sus principales caractetisticas
(Keohane, 1999; Ker, 1999).

Scott (2002) describe como estas tres formas
historicas de la universidad comparten factores
comunes entre ellas. La razén de dicho compartir
se debe alos cambios de las condiciones sociales,
especialmente en relacion a la masificacion, el
cambio que el desarrollo de la tecnologia y la
intervencién que la economia ha tenido sobre el
conocimiento. Por lo tanto, se hace cada vez mas
dificil caracterizar a la universidad en uno sola
de estas categorias histéricas descrita por Scott
(Liberal, Bildung o General). Una descripcion
contrastante seria la de la universidad Pre-mo-
derna (Medieval), Moderna y Moderna tardfa (o
Pos-moderna) (Tabla 6).
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Tabla 5
LIBERAL BILDUNG EDUCACION GENERAL
(Aristocratica) (Cultural) (Democratica)

* Elitista y reproduc-
tora de elites nacionales.
* No hay mucha

* Orientada hacia el
servicio del Estado.
* Corporiza el

* Deduccién para todos los
ciudadanos.

* No hay mucha intervencion
del Estado.

* Los recursos econémicos

SISTEMASOCIO/ | intervenciéon del Estado. 4 o cientif vienen de los estudiantes, el sec-
. . esarrollo cientifico y .
CULTURAL * Sostenidas econd- . } tor ptivado y del Estado.
. profesional. .,
micamente de los estu- . * Proveer educacion para la
. * Abierta a las nece- . .
diantes y otras fuentes . . necesidad de diferentes grupos
e sidades de la sociedad. .
(no publicas). sociales.
* Diversa y proveedora de
diferentes oportunidades.
* Ensefianza del
conocimiento universal.
* El conocimiento * La investigacion y
tiene un valor por si mis- | enseflanza son impor-
mo, pues esta conectado | tantes. . .
»P i » * Compromiso total hacia el
con la razoén. * La relacion maes- s
. ., individuo
* El cultivar la mente | tro-alumno es también 1 N . i
L . _a ensefianza e investiga-
FACTORES es el proposito central importante. . . cant &
., N . L cién son importantes.
INTERNOS de la relacion ensefianza- * La investigacion P

aprendizaje.
* Basqueda de la
excelencia académica.
* Los estudiantes
son seccionados pues
seran parte del trabajo
del académico

se desarrolla a nivel de
posgrado.

* El crecimiento de
las tradiciones en inves-
tigacién es importante.

* El entrenamiento también
ocupa un lugar central.
* El curriculo es muy abierto.
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Tabla 6

Universidad Medieval

Universidad Moderna
(Liberal-Cultural-
Democratica)

Universidad Moderna
Tardia / Pos-moderna

* Aprendizaje fuera de los
monasterios.

* La necesidad de que el co-
nocimiento fuera traducido
a diferentes lenguas (que el
griego y latin)

* Desarrollo rapido de

las burocracias (Iglesia y

* El conocimiento tiene dos
interpretaciones; el conoci-
miento tiene su propio fin y
el conocimiento es para uso
econémico.

* La universidad como un
lugar para la razén en la
sociedad.

* Claras fronteras entre la

* Sociedad del Conoci-
miento. La tecnologia y el
conocimiento tienen que ser
vistos desde su perspectiva
econémica (Valor de uso ).

* Las universidades tienen
que ser mas responsivas a las
fuerzas del mercado.

* Reduccién recursos econd-

FACTORES Estado) versidad edad micos y aumento del control
stado). universidad y sociedad.
CULTURALES . A ¥ socledac por pate del Estado.
* Necesidad de personas * El subsidio econémico .
Y SOCIALES . . . * Competencia entre
con habilidades. permite la expansion de la L
T ., . universidades por recursos
Diferentes fuentes eco- educacion supetior. .
o T . econémicos.
némicas para el soporte de Universidad como medio de . L
L . . . * Fines de la universidad
la universidad: estudiantes, movilidad social. . .
L . . . incluye el beneficio a la
iglesia y gobierno. * Unidad de las actividades i
. L economia.
* Las sociedades emergen- dentro de la universidad. L .
o L . * La universidad deja de ser
tes empezaron a permitir el | * La universidad es vista para . .
. o . la oferta del sistema y deja
desarrollo de las universi- contribuir en términos gene- -
. L © de llevar a cabo mensajes
dades. rales al sistema econémico.
mayores culturales.
* La enseflanza era la activi-
dad central. . ., * El uso de mas control so-
., . *La instruccién para el . N
* Investigacion se relaciona o bre la calidad de la ensefian-
. desarrollo de habilidades de o
con el academicismo. . . za y el aprendizaje.
. trabajo, las habilidades se N
* Los académicos no L * El desempefio el elemento
) , convirtieron en centrales. .
tenfan energfa para las dos N L., , central a ser considerado en
L N Transmision de estindares L,
actividades de ensefianza e . , la examinacion.
‘ coacid comunes de ciudadania. % Bl Curricdl ‘s abi
investigacion. Curriculo es mas abier-
FACTORES 1 & cante la relacid * Promover el poder general o f ado (potencial
mportante la relacion oy fragmentado (potencia
INTERNOS p de la mente. yirag P

entre maestro-estudiante

* Importante el desarrollo
de la relacién entre mente-
lenguaje, conocimiento y
habilidades.

* El entrenamiento
vocacional era parte del
conocimiento general.

* Curriculo abierto.

* Fuerte sentido de comuni-
dad académica.

* Contacto académico entre
los maestros es personalizado
e importante.

para el mercado).

* El estudiante es visto
como un cliente que va a
comprar un servicio.

* La evaluacién interna del
acto pedagdgico se dismi-
nuye.
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Ideologia y universidades

Un intento de explicar la influencia de la ideo-
logia en las universidades es la aportaciéon de
Collier (1982), sefialando que la mayoria de las
relaciones entre ideologia y educacién se han
centrado alrededor de presuposiciones tedricas
entre el marxismo versus liberalismo. Por lo tanto
se puede entender a la ideologia en términos de
los compromisos politicos que la universidad
sostiene. Desde tal perspectiva, establece cuatro

ideologias basicas que han influido a la univer-
sidad o a la educacion superior (especialmente
en el Reino Unido): Ideologia Académica, Ideo-
logia de la Igualdad, Renovacién Econémica
y la del Consenso. Las descripciones de estas
ideologfas estan basicamente centradas en las
formas diferentes en que los grupos politicos
dentro y fuera de la universidad han consi-
derado su funcion social, la Tabla 7 describe
sus elementos centrales de cada una de dichas
ideologfas.

Tabla 7

Ideologias de la educacién superior

ACADEMICA

Sistema/ Social

* El mundo académico como centro de los
sociales en un mundo irracional.

* Valores para una argumentacion racional, en
las politicas y el fluir de la informacion.
*Perseverancia y desarrollo del las disciplinas
/conocimiento

Procesos /Internos

* Libertad del academicismo individual

* Sistema autoritario de entrenamiento y evaluacién
* Enfasis en la claridad y clasificacion intelectual

RENOVACION ECONOMICA
Sistema/social

*Valor especial a la economia y la insercién

en la industria

*Se otorga alto valor a las instituciones y cursos
que desarrollen el conocimiento aplicado

Procesos / internos

* Adquisicién de habilidades

* Menos importancia a el origen del conocimiento

* Interés en el logro de los intereses personales
/profesionales del estudiante

IGUALITARISMO

Sistema/social

* Valora el acceso a la educacién superior para toda
la comunidad.

* Expansion y diversificacion del sistema educativo.
* Democratizacién de los poderes locales.

* Diversidad de oportunidades laborales.

Procesos / internos
* Educar a la gente joven para lo politico y social

CONSENSO

Sistema/social

* Las sociedades por naturaleza inevitablemente
estan guiadas haca el conflicto por lo que la
solucién del conflicto es central

* La acomodacion es preferible que la fuerza.

Procesos / internos

* Busqueda de acuerdos politicos

* Apego a la libertad del individuo o del grupo

* La permanencia de las tradiciones dependera en el
sistema o forma del ejercicio del poder por aquellos
que sostienen el poder
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La tipologfa de Collier refleja desde la década
de los sesenta los cambios a nivel mundial que se
han presentado en el orden de lo socio-cultural,
econémico y tecnoldgico y como han abierto
temas centrales en relacién a la universidad.
Delanty (2001) puntualiza que en el periodo de
la modernidad organizada y con la emergencia
de la sociedad de masas, la funcién de la acredi-
tacion (certificacién) con la creencia dominante
sobre la igualdad mas que la busqueda por la ver-
dad como funcién social de la educacion en las
sociedades industriales. Dos lineas de investiga-
ci6n se han posibilitado. La primera se encuentra
relacionada a la tension entre la funcién social de
la universidad y su compromiso politico sobre
las caracteristicas como centro de produccién de
conocimiento y su neutralidad académica (Tylor,
1975; Weinstein, 1975). La segunda concierne a
la idea de la universidad liberal, centralidad de la
razén y su relacién con laideologfa. El hecho de
que la naturaleza del conocimiento ha cambiado,
y que por lo tanto hay diferentes modelos de co-
nocimiento, en donde este ultimo no se encuen-
tra ya confinado exclusivamente a las elites, ha
desplazado ala Universidad como la proveedora
central de conocimiento y borrado los bordes
entre conocimiento académico/profesional y
el conocimiento comun (no experto) (Delanty,
2001). Por lo tanto, dentro de la transformacion
de la universidad liberal como una institucién
que corporiza la vida racional, significa que la
ideologia ya necesariamente no es visualizada
como opuesta a la razén, sino como parte de
su despliegue o utilizacién. En otras palabras
la razén ahora estd limitada. Las ideologfas
estan embebidas en proyectos, organizaciones,
politicas y en gentes. Ahora la universidad esta
saturada de diversas formas de la razén (Barnett,
2003:1-8).

La cuestion a develar ahora es la forma en
que la ideologia se encuentra conectada con las
universidades y sus practicas. El hecho de que
las universidades se han desarrollado en dife-
rentes épocas histéricas, modelos culturales y
tradiciones intelectuales determina los medios y

fines. Por lo que se genera tension entre la uni-
versidad, vista como un sistema, y su desarrollo
histérico-cultural. El efecto de tal tension va a
variar de acuerdo a las condiciones y direccio-
nes que cada sociedad y su visién de “soczedad
buena” dentro del desarrollo de los principios
de la modernidad.

En pafses como el nuestro, considerado en
vias de desarrollo, esto es que estin en el pro-
ceso de entrar a la modernidad o modernizarse,
el resultado de la tensién arriba mencionada
trae como consecuencia un desarrollo desigual
de las universidades. Esto es los patrones que
se han producido en los paises desarrollados
(pre-moderno moderno y moderno tardio o
pos-moderno) no son los mismos. En este
sentido la relacién entre ideologia, universidad
y sus practicas es diferente entre paises desarro-
llados y los que estan en vias de desarrollo. Un
ejemplo es que en pafses en vias de desarrollo,
muchas universidades el papel politico ha sido
fuertemente sostenido y es igual o quiza mas
importante que su papel cultural o como pro-
ductoras de conocimiento y verdad. Por lo que la
mezcla entre los tres modelos (Liberal, Bildung
y General) y la tensién entre sus campos y de
poder-conocimiento y cultura también es muy
fuerte. Quiza esto se deba a las formas diferen-
tes en que las universidades (especialmente las
publicas) se han auto-constituido junto con el
Estado-Nacion. Por lo que en el contexto actual
donde se han desplazado los factores politicos
por los econémicos, la promesa y el pacto poli-
tico que se habia hecho entre el Estado-Nacion
y las universidades se estd procediendo a ser
abandonado o reconfigurado.

La predominancia del neo-liberalismo en el
ambito de la educacion superior que incluye a
las universidades, ha hecho que éstas enfoquen
su atencion en sus funciones econémicas dentro
del sistema social. Bajo esta mirada, ahora las
universidades nada mas pueden ser vistas bajo
su perspectiva de sistemas y la visién de sus
practicantes puede ser o mantener una mixtura
entre liberal, cultural y general y sus intrinsecos
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factores democraticos han sido fuertemente
ignorados.

Laideologia del neo-liberalismo de la moder-
nidad tardia o pos-modernidad, esta trasforman-
do las condiciones de trabajo de los académicos
y tiene como fin reproducir ciertos fines 'y bienes
sociales. Esto es la penetracion de la ideologia
predominante del neo-liberalismo esta reconfi-
gurando y mas aun desplazando ciertos modelos
de universidad por medio de trasformar la forma
en que las practicas académicas son concebidas y
configuradas. ;Posiblemente ahora el intelectual
no es necesario, solo los tecndcratas son necesa-
rios? O ahora como el conocimiento puede ser
producido fuera de la universidad, entonces el
conocimiento profesional y experto sélo pueden
ser producidos si son vendibles. Por lo que la
afirmacion de Torres (1999:109) sobre el valor
de ciertos campos del poder y conocimiento
dentro de la universidad es central.

...Las universidades como instituciones hist6-
ricamente constituidas y habitadas por inte-
lectuales y no sélo por tecndcratas, tienen un
papel que jugar en el desarrollo de modelos
de pensamiento critico para la sociedad. Esto
implica una critica hacia la comercializacion y
por lo tanto de las relaciones humanas basada
en una razon instrumental. Y al hacer esto,
el papel de los intelectuales criticos resalta el
papel de la educacién como iluminaciéon y
empoderamiento para ayudar a lograr niveles
mas altos de libertad humana dentro de las
sociedades.

En las universidades publicas mexicanas
los académicos se estin viendo como sujetos
que pueden ser tratados para que sean mas
productivos a través de los programas de pago
por mérito, entre otros. O como Barnett (2003)
explica que las relaciones entre razon e ideologfa,
la ideologia obtiene su poder a través de ofrecer
en sus lecturas sobre el mundo factores factibles
o verdaderos. La razén estd presente, pero estd
contaminada por el interés de esos a los que

sirve. Asf bajo el impacto del neo-liberalismo, las
relaciones entre los académicos y sus practicas
y entre la universidad y el Estado-Nacién estan
siendo drasticamente transformadas. Por lo que,
ante tal transformacion ahora, la tarea es entender
cémo el impacto de tales transformaciones en la
practica de los académicos y, sobre todo en su
tarea docente, se encuentra relacionada con la
configuracién o re-configuracion de suidentidad
académica.

c) La ensefianza como una practica
Socio-cultural pedagogica

El hecho de que la ensefianza es una actividad
humana muy generalizada, puede dar la impre-
si6n de que no tiene una naturaleza problematica
ni ideoldgica. Y se pueden ignorar los factores
intrinsecos de la actividad de ensefiar dando la
falsa apariencia de que una forma de ensefiar
es mas verdadera que otra. Asi, por ejemplo,
estamos ante la presencia de la sustitucion de
términos en los actuales discursos educativos,
por ejemplo en lugar de estar ensefiando los
maestros a los alumnos a leer, ahora les estan
ensefiando habilidades de lectura, o en lugar
de ensefiar a los estudiantes a pensar, les estan
dando paquetes de habilidades para pensar. Esto
es, el concepto de habilidades no es un concep-
to neutro, pues refleja cémo las tradiciones de
ensefiar estan siendo socavadas por la nueva
cultura del managerialism. La palabra habilidad
esta transformando (transportando) el saber-hacer
esencial de la actividad practica que en este caso
es la enseflanza. La cuestion ahora es identificar
como los estudiosos del tema estin valorando
tales cambios

Para entender los cambios que han ocurrido
dentro de la practica de la ensefianza, estudios so-
bre la escuela (More, ¢t al., 2002) describen como
los maestros se estan haciendo mas pragmaticos
y eclécticos. Se argumenta que tales estrategias
reflejan las nuevas formas que los maestros
han encontrado para incorporar los cambios
requeridos a una practica continua que por largo
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tiempo no habia sido alterada. Ellos les llaman
“estrategias de sobrevivencia” que los maestros han
encontrado para configurar su practica dentro
del predominante discurso pragmatico en las
escuelas. En otros estudios (Ghaill,1992) han
surgido tipologias como el maestro profesional,
el viejo colectivista, y los nuevos empresarios
(entreprenenrs); dichas topologias reflejan la me-
diacién de la practica pedagogica que combinan
las nuevas practicas sociales con diferencias
ocupacionales. Tales estudios intentan reflejar un
entendimiento sobre los cambios pedagdgicos
que se han introduciendo en las escuelas

En el caso de la educacion superior algunos
estudiosos como Malcom & Zuckas (1999;
2001) se han avocado a entender que es lo que
los académicos hacen, y a partir de clasificar
dichas acciones introducen también topologias
quedando los educadores en el practicante
reflexivo, el practicante critico, el aprendiz si-
tuado, el psico-diagnosticador y el organizador
y asegurador de calidad. Otros (Ramsden, 1992)
sefialan que debido a que hay una predominancia
en la relaciéon de ensefianza-aprendizaje, mas
reflexion debe hacerse sobre las complejidades
del aprendizaje y asi mejorar la ensefianza por
medio de mostrar las conexion entre fines edu-
cativos, tipos de aprendizaje y mejoramiento de
la ensefianza. Mas atn otros proponen, como
Haggies (2003) que en la educacién superior
hay un modelo predominante que considera
como centro el aprendizaje del estudiante. Sin
embargo, dicho modelo no considera las nuevas
condiciones de la educacién superior como es la
masificacion y la diversidad de estudiantes, que
ahora asisten a la universidad y que no entran
dentro de la perspectiva que la universidad sus-
tenta. Por lo que una alternativa es considerar a
la “alfabetizacién académica’ (academic literacies)
que reta la idea de que los estudiantes han sido
inducidos exitosamente a la cultura homogénea
de la universidad.

Asi, al reflexionar a la ensefianza como
una practica socio-cultural y su poder critico
pedagbgico, asi como también sus factores

intelectuales-amateurs (Said, 1994; Blackmore,
2001; Smyth, 2001), los trabajos M. Oakeshott
(1967) y G. Langford (1985; 1989), son centrales.
Oakeshott considera que lo que caracteriza a la
universidad es cierta manera de actividad humana
que es intrinseca a la busqueda del aprendizaje
y que representa uno de los elementos de la
vida civilizada. Las universidades tienen tradi-
ciones intelectuales que son mantenidas por
un cuerpo de académicos (scholars) avocado a
una rama del conocimiento. Lo que caracteriza
a dichos grupos es la busqueda del aprendizaje
como una empresa cooperativa. Para Oakeshott las
universidades son los hogares de tradiciones de
aprendizaje que son sostenidas por académicos
que cultivan cierto campo de conocimiento
para producir investigacién y trabajo intelectual
y cuyo poder de ensefiar surge de la inspiracién
de su conocimiento. Por lo que la ensefianza es
una actividad practica que estd constituida de
la instruccion y la imparticion. La instruccién es
impersonal y provee las reglas que tienen que
ser usadas y aplicadas y que no necesitan inter-
pretacién. En cambio la imparticion no puede
aparecer en forma de reglas. Implica juicios e
involucra una relacion prdctica entre los seres
humanos. El juicio no puede ser impartido y
nunca es explicitamente aprendido pues s6lo
se le conoce en la practica (Oakeshott, 1967)
(Peters, 1981; Fuller, 1989:100-135)

El punto central de Langford (1985) hacia la
ensefianza, es que la caracteriza como una practica
social que esta guiada por una tradicién. La tradi-
ci6én provee a la practica social con la forma de ver
y hacer. Las tradiciones no niegan la posibilidad de
cambio. De hecho el cambio es posible sélo por-
que las tradiciones evolucionan. Las tradiciones
tienen historia y son construcciones sociales. Y
aunque dentro de la tradicién el individuo de-
cide el gué hacer y como hacer, la oportunidad para
asi decidir, es proveida por la tradicién. Lo que
Langford expone es la relacion dialéctica que hay
entre tradicién y practica. Esto es, la tradicion
es sostenida por sus practicantes, pero estos
practicantes estin guiados por la tradicion, asi
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estan guiados y restringidos por la “forma de ver
¥ hacer” que la tradicién provee. Para Langford
las practicas sociales sélo pueden ser identifica-
das indirectamente en los comportamientos de
sus practicantes. Pero para Langford lo que da
unidad a dichas practicas sociales es el hecho de
que sus practicantes comparten un fin general,
es decir, un proposito abarcativo. Dicho propé-
sito se encuentra relacionado a los “bienes” que
tienen que ser perseguidos y que son los que dan
la direccién a los practicantes. La siguiente cita
describe tal relacion:

...Una practica social depende para su existen-
cia e identidad del propésito general que sus
miembros comparten del mismo y que estan
reciprocamente conscientes de compartir; y
que son el poseer las mismas creencias y fines
y es lo que hace posible para ellos poderse
enganchar en tales practicas ... El dar cuenta
del propésito general del fin de la practica
social de la ensefianza es inevitablemente
controversial...” (Langford, 1989:27-28)

El significado de “gué es ser maestro” depen-
dera del entendimiento de la practica social de
la ensefianza y su fin general. Asi el factor mas
importante para entender el propdsito general
dependera de la practica en cuestion y la socie-
dad a la que pertenece. Langford sefiala que las
practicas sociales tienen dimensiones temporales
y la forma en que es llevada acabo en un tiempo
en particular, depende de la percepcion del fin
general en ese tiempo. Es esta dimensién tem-
poral de las practicas sociales lo que permite el
entendimiento de como son las tradiciones, en
las cuales las practicas estan embebidas y que
son las que dan la posibilidad de continuidad
o cambio.

Tanto bajo las reflexiones de Oakeshott como
la de Langford, esta claro que el “saber-hacer” del
docente académico esta construido como algo
implicito en la practica y se encuentra embebido
en la tradicion. Por lo que un profesional aprende
a ser académico, es por medio de unirse a una

comunidad académica y por medio de imitar
a los practicantes-maestros a los que tratan de
imitar (simular). Y lo que el practicante aprende
en este proceso de iniciacién o incorporacioén
son los bienes y fines generales bajo las cuales sus
practicas son dirigidas, y que no son conectadas
a sus deseos o intereses inmediatos personales,
sino que son intrinsecos a la practica misma. Asi
los fines de la educacién no son anteriores a la
practica misma. Hs en el transcurso de apren-
der a cé6mo ser un académico-docente es que
el practicante aprende dos cosas; los bienes y
fines de la practica que son internos a la practica
misma y los estandares de excelencia que estan
embebidos en la practica.

Las contribuciones de Carr (1995, 1998:61-
73) y Arendt (1998) dan soporte hacia el entendi-
miento de la naturaleza de la dimensién practica
de la ensefianza. Carr, bajo una discusién del
concepto de practica en educacion, se remite a
la busqueda que Aristoteles hace sobre las for-
mas de accién humana como praxis (una accion
que estd moralmente informada, y que también
esta conectada al trabajo y su valor intrinseco)
y al concepto de poiesis (hacer-accién), que estd
conectado al concepto laboral (labour) y que es
la produccién y lo instrumental. Para Arendt
(1998:7),1a accién la plantea de la siguiente forma:
“...es la unica actividad que esta directamente
conectada al hombre sin ninguna intermedia-
cién de cosas u objetos, corresponde a la con-
dicién humana de la pluralidad, al hecho de que
el hombre, vive en el mundo que habita... Esta
pluralidad es especificamente la condicién....
para toda la vida politica...” Asila accién y el
habla son las dos partes de la pluralidad humana,
igualdad y diferencia son también los medios por
medio del cual las diferencias de los hombres
pueden ser entendidas. En actuar y en hablar
los hombres demuestran quienes son, revelan
sus identidades personales y hacen su aparicion
en el mundo humano. Para Arendt la accién es
significada por el término praxis. También ella
considerada a la podesis como “hacer accién”
(fabricacién) La distincion entre accién y hacer
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o fabricacion, es que la accién nunca es posible
en aislamiento, porque el estar aislado es estar
privado de la capacidad de actuar.

En este sentido Carr y Arendt permiten
formar un punto de vista complementario
sobre el concepto de accidn, trabajo y poiesis.
Carr considera que accion es hacer algo para el
logro de algtn fin, pero este es un fin distinto al
fin de poiesis. El fin de ésta es traer un producto
especifico o artefacto a la existencia y lo que
guia a la accién es una forma de conocimiento
llamado fechne (conocimiento técnico) que en
Arendt es fabricar. Para Carr la praxis apunta a
darse cuenta de un bien moralmente valioso.
Para Arendt la accion no puede ser separada de la
pluralidad, porque la pluralidad es el mundo del
hombre. Carr especifica que la acciéon no es un
elemento neutral, sino que estd constituido, por
los “bienes” que son percatados en la practica.
Por lo tanto, la practica es una forma de hacer,
puesto que su fin sélo puede ser percibido a
través de la accidn y existir en la accién mis-
ma. En este sentido la aseveraciéon que Arendt
(1998:220) hace sobre la sociedad moderna hace
ain mas importante la necesidad de entender la
educacion y la ensefianza como practica esencial
humana

...La era moderna, y sus primeras preocupa-
ciones con productos tangibles, ganancias
demostrables o sus mas tardias obsesiones
sobre el funcionamiento sutil de la sociabili-
dad, no fue la primera en denunciar el fracaso
de la no utilidad de la accién y del habla en
particular y la politica en general... Este
intento de remplazar actuar con hacer esta
manifiesto en todo el cuerpo del argumento
sobre la democracia, que entre mas es pensa-
do y considerado, se vuelve un argumento en

b3

contra de lo esencial de la politica....”.

Lo que Arendt resalta es la interconexion de
la accién humana por medio de su pluralidad en
la sociedad como un todo. Lo que Carr empieza
hacer explicito es que sin entender la practica, la

accion educativa serd reducida a “hacet”, esto es
al labouring o laboral, a su dimension instrumental
y estara desconectada de su relacién intrinseca
con la educacién. Por lo que el autor concluye,
que puesto que la praxis concierne intrinseca-
mente con la realizacion de fines y bienes, por
lo tanto, no puede ser nunca entendida como
una forma de técnica de experto, cuyo fin es
lograr algun fin externo. Para Carr lo mismo que
Langford y Oakeshott, los fines y bienes de una
practica dada, en un momento determinado, sélo
puede ser inteligible en términos de un cuerpo
no articulado de conocimiento prictico que es
heredado, y que constituye a una tradicién social
(Cart, 1998:68-606).

Lo pedago6gico a manera de cierre

Una vez que la enseflanza es entendida como una
especie de praxis, la responsabilidad de ensefar
es una obligacién moral que requiere mas que
un conocimiento técnico, y que en los presentes
tiempos se ha reducido el concepto de profesio-
nalismo. Asf como afirma Grundy (1989:88):

“...Lo que se hace necesario en el ambito de
la acci6én social no es tanto la predecibilidad
sino la prudencia, no es mas habilidades
sino juicios, no es mas la objetivacién sino
la deliberacion e interaccién. Y estos son
los atributos que se asocian con el profesio-
nalismo. Y aquf es donde aparece la ironia.
Aunque el profesionalismo re-establece
respeto hacia las personas y re-enriquece el
juicio humano como la base para la accion,
aun existen problemas con el ejetcicio de tal
atributo. Y especificamente estos problemas
circulan alrededor de las concepciones de
Bienes...”

Los fines y los bienes de la practica de la ense-
flanza son de naturaleza problematica, puesto
que son los modos de conducta ética los que
constituyen los medios apropiados para per-
seguir tales bienes y fines, esto es, son formas
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concretas de especificar como la nocién de bien
esta siendo entendida. Similarmente, el entendi-
miento de una buena practica es la parte abstracta
de los medios especificos por medio de los cuales
tal practica debe llevarse a cabo. Y puesto que los
fines de una practica siempre se mantienen in-
determinados y puesto que no pueden fijarse de
antemano, siempre esta presente un ragonaniento
prdctico; que es una forma especifica de razona-
miento en donde opciones, deliberacién y juicio
practico juegan un papel central (Carr, 1995).
Sélo bajo lalégica del razonamiento practico los
dilemas morales que se presentan dentro de la
actividad de ensefiar pueden ser entendidos. En
este sentido, los maestros tienen que reflexionar
en su conocimiento y como hacen las cosas, y
esto no es a través del razonamiento técnico sino
de un razonamiento critico (Langford, 1989).
Tanto el razonamiento practico como la accién
critica son los dos elementos centrales necesarios
para revitalizar la actividad de la ensefianza como
una practica educativa y social que estd dentro
del ambito de las universidades publicas.

Los conceptos mas comunmente usados
en los contextos educativos que reconocen la
dimension critica y practica de la ensefianza
son la “pedagogia” y la “didactica”. Aunque
tanto el desarrollo como el significado de tales
conceptos es problematico (Hamilton, 1999;
Hinchliffe, 2001). Se hace necesario referirse a
ellos por dos razones: la primera es que ambos
reflejan la transicién de localizar a la ensefianza
como una parte integral del proceso educativo
a una posicién mas focalizada de la practica de
la ensefianza que se desarrolla con su propio
campo de conocimiento tedrico. Segundo,
ambos definen el lugar formal en las distintas
formas de interpretar y aplicar el conocimiento
pedagogico para el educar.

Las descripciones dadas por Hammilton
(1999:148) y Too & Livingstone (1998) pro-
porcionan una comprension reflexiva sobre la
pedagogia:

“...La pedagogia [hace referencia] a la inte-
gracién en la practica de un curriculo en su
contenido y disefio particular, de las estrate-
glas y técnicas en salon de clase y de fines y
métodos de evaluacién. Todos estos aspectos
de la practica educativa se conjunta en las
realidades de lo que pasa en los salones de
clase. Ellos juntos organizan la perspectiva
de co6mo los maestros trabajan dentro del
contexto institucional y especifican la visién
de qué conocimiento tiene mas valor, qué
significa saber algo y cémo construimos
representaciones de nosotros mismos....”
(Hamilton, 1999:148).

En este sentido la pedagogfa refleja la inte-
gracién de los codigos y métodos de ensefianza
usados por los practicantes para construir su
perspectiva pedagoégica. En su escrito sobre la
pedagogia L. Too (1998:1-15) realza la natura-
leza historica de la pedagogia y su complejidad.
Establece que la pedagogfa no es una disciplina
que tenga su propio derecho, pero tiene el poder
y autoridad y no siempre es reconocida por lo que
es, ni siquiera por el maestro mismo. La pedagogia
es mas un conjunto de actividades difusas y de
técnicas para impartir conocimiento. Puede ser
identificada como una actividad personal o como
una actividad socialmente construida y enmarca-
da, que tiene el poder de transformar y redefinir
instituciones sociales. El considerar a la pedagogfa
como una unidad es ignorar su complejidad.

Esland (1977), en cambio, presenta una posi-
cién mas focalizada hacia la pedagogia y el lugar
del maestro. Proclama que la pedagogfia se refiere
a los principios y métodos para ensefiar. Por
lo tanto, refleja la competencia profesional del
maestro individual. Para Esland, hay tres niveles
de analisis: a) la presentacion del yo, que implica
el estilo propio del ensefiar por el practicante y
que constituye la identidad profesional o cono-
cimiento profesional; b) la operacionalizacion y
organizacién colectiva de la escuela (institucién
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educativa); ¢) la tradicién de la cual emerge la
concepcién de pedagogia. En este sentido las
perspectivas pedagogicas incorporan: accioén y
pensamiento que implican presupuestos, jui-
cios, soluciones, esquemas de interpretacion y
estructuras. Enfatiza que es esencial entender
a la pedagogia como un proceso de construccion
social, estableciendo dos paradigmas pedagogicos:
el psicométrico, y el fenomenolégico. Lo que
Esland resalta es que la pedagogia representa la
integracién formal de otras areas de conocimien-
to en lo educativo (como son el curticulo, evalua-
ci6én y la filosofia) junto con el conocimiento de
habilidades para ensefiar, en donde esta tltima es
considerada como una profesion. Los maestros
no son pedagogos, pero construyen y sostienen
posturas, estilos y paradigmas pedagdgicos.

El representar a la ensefianza bajo un marco
de referencia pedagogico, ofrece la posibilidad de
entender a la ensefianza como una actividad do-
ble. Por un lado como una actividad socialmente
construida, esto es, representada por grupos de
practicantes y por otro lado, como una tarea
personal en donde hay opciones, juicios, en-
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e
] presente trabajo tiene como objetivo

analizar las politicas educativas hacia la educacién media superior en
México e indagar en qué medida responden a la necesidad de demo-
cratizar el nivel y de propiciar una educacion con igualdad de oportuni-
dades. Para medir la politica de igualdad de oportunidades educativas,
ademas de analizar los factores relativos al financiamiento de la edu-

cacion y el gasto educativo, se tratara de dar cuenta de la manera en
que la estructura y el funcionamiento del sistema educativo se orientan
hacia la equidad o en su defecto a la desigualdad, a partir de algunos
factores relacionados con la organizacion del sistema educativo, y con
el tamafio del sistema educativo y las tasas de escolatizacion.

Palabras clave: Educacién media, equidad, sistema educativo.
Abstract

The major of this paper is the analysis
of educational policies of high school in Mexico, in order to search
how this policy fit the democratization and equality of education in
this level. To measure the equity of educational opportunities, it is
necessary to analyze three factors: the expenditure on education, the
way the structure of the educational system and its functionality are
oriented, and the enrolment rate by education level.
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Introduccidon

El presente trabajo tiene como objetivo analizar
las politicas educativas hacia la educacion media
superior en México e indagar en qué medida
responden a la necesidad de democratizar el
nivel y de propiciar una educacién con igualdad
de oportunidades.

Podemos hablar de dos tipos de democratiza-
cién (Prost,1986): 1a cuantitativa y la cualitativa.
La democratizacién cuantitativa de la ensefianza
se confunde con el crecimiento y el desatrrollo
de los niveles de escolaridad. Es el aumento
del porcentaje del grupo de edad que accede,
en nuestro caso, a la educacion media supetiot.
La democratizacién cualitativa ademas de tener
como objetivo el aumento de la matricula, se
propone también que la igualdad de oportuni-
dades frente a la escuela sea una realidad y que
los itinerarios escolares de los nifios y jévenes
no dependan solamente de su mérito escolat, es
decir, del talento o el esfuerzo del individuo.

Laigualdad de oportunidades en la educacion
puede tener caracteristicas diversas: puede ser
natural, universal o igualitaria, meritocratica, y
compensatoria.

La /fibertad natural tiene como criterio de
distribucion, las caracteristicas personales y
sociales del individuo. Esta categoria se define
por lainexistencia de igualdad de oportunidades,
en la medida en la que se da mas a quienes mas
tienen. Todas las caracteristicas del individuo
son consideradas relevantes para alcanzar un
determinado nivel educativo. La Igualdad de
oportunidades meritocrdtica considera el mérito,
entendido como talento o habilidad, como el
criterio fundamental que define esta categotia.
Parte de que se debe premiar segin el talento,
lo que supone concentrarse en los mejores, en
los mas dotados. En esta categoria la riqueza es
una catracteristica irrelevante. La Igualdad de opor-
tunidades universal tiene como criterio principal la
ciudadania, por lo que todos deben ser tratados

de la misma manera. En esta categoria, riqueza y
talento son caracteristicas irrelevantes. Finalmen-
te, la Igualdad de oportunidades compensatoria supone
una distribucién basada fundamentalmente en el
criterio de la desventaja y de la dificultad. Implica
concentrarse en los alumnos de clases sociales
desfavorecidas, e incluso, en los menos dotados.
Para esta categorfa, riqueza, talento y esfuerzo
son caracteristicas irrelevantes (Fernindez Me-
llizo-Soto:2003:35).

Hay distintas maneras de medir la politica de
igualdad de oportunidades educativas. Comuin-
mente se analiza a partir del gasto educativo y
de las tasas de escolarizacién, no obstante, si
bien éstos factores pueden ser un indicador del
compromiso de un gobierno con la educacion,
no necesariamente es un compromiso con la
equidad educativa, en la medida en la que no
necesariamente son medidas de politica edu-
cativa que alteren la estructura institucional del
sistema educativo. No quiere decir que el gasto
educativo y las tasas de escolarizacién no tengan
nada que ver con la igualdad educativa, pero es
necesario desagregarlos y complementarlos con
otro tipo de indicadores, que den cuenta de la
manera en que la estructura y el funcionamiento
del sistema educativo se orientan hacia la equidad
o en su defecto a la desigualdad. Con ese interés,
se trabajara sobre los siguientes indicadores,
basados en la propuesta de Fernandez Mellizo-
Soto (2003):

1. Factores relacionados con la organizacién
del sistema educativo:

a.La duracién de las ramas de estudio

b. El momento de las primeras elecciones edu-
cativas (Diferenciacién/Comprensividad)

c. Las segundas oportunidades de regresar al
sistema educativo o a la rama educativa pres-
tigiosa (incluida la educacién de adultos)

d.Los mecanismos (objetivos o no) de seleccion
de los alumnos

e. La educacién compensatoria y la especial
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2. El tamafio del sistema educativo
3. Factores relativos al financiamiento de
la educacion:

a.Las ayudas financieras a los estudiantes
b.Las instituciones privadas y de elite

1. Factores relacionados con la
organizacion del sistema educativo:

La duracion de las ramas de estudio

La Educacién Media Supetior en México, se com-
pone de tres aflos y se ubica entre el nivel basico
obligatotio, —que actualmente consta de diez afios,
pero en 2008 cuando sean obligatorios los tres
afios de educacion preescolar sera de 12—, y la
educacién supetior. La educacién media superior
esta lejos de ser una realidad homogénea. Sigue
siendo definida por las modalidades que la forman
y segin el destino al que orienta a sus egresados:
la educacién superior o el mercado de trabajo.
La educacion media superior estd dividida en
dos modalidades (Cuadro 1): el Bachillerato y la
Educacién Profesional Técnica. El Bachillerato

a su vez se divide en General o Propedéutico,
el cual prepara a los estudiantes para continuar
estudios superiores y es impartido en 13 tipos
distintos de instituciones; y en Tecnoldgico o
Bivalente, que prepara al estudiante para conti-
nuar estudios supetiores y para el desempefio de
alguna actividad productiva, y se imparte en 12
tipos de instituciones diferentes. Por su parte, la
Educacién Profesional Técnica califica al joven
en diversas especialidades que lo orientan hacia
el mercado de trabajo, y se ofrece en una sola
instituciéon.

En México, histéricamente la matricula
de Bachillerato General ha sido la modalidad
mas prestigiada, y desde hace 30 afios la mas
poblada, debido a que es la mas académica y
a su orientacién a los estudios de educaciéon
superior (Cuadro 2). Actualmente, seis de cada
diez alumnos del nivel lo cursan. El bachillerato
tecnologico también ha tenido un crecimiento
sustancial que se ha sostenido desde el afio
2000 a la fecha. En contraposicion, la matricula
de Educaciéon Profesional que aumenté en los
aflos noventa, en este sexenio se ha reducido de
manera significativa.

Cuadro 1
Instituciones que Imparten la Educaciéon Media Superior por Modalidad

Bachillerato

General
o Propedéutico

Tecnolégico
o Bivalente

Educaciéon
Profesional Técnica

Bachilleratos de las universi-
dades auténomas por Ley 1

Centro de Estudios Tecnolégicos
Industriales y de Servicios

Colegio Nacional de
Educacién Profesional
Técnica (Conalep) 16

Colegios de Bachilleres

Estatales y Federales 2 Agropecuatio

Centros de Bachillerato Tecnol6gico

Bachilleratos Estatales 3

Centros de Estudios Tecnologicos del Mar

Preparatorias Federales por
Cooperacion 4

Colegios de Estudios Cientificos y Tecno-
légicos de los Estados (CECyTE’s)

Centro de Estudios
de Bachillerato 5

Centros de Estudios Cientificos y Tecno-
légicos del Instituto Politécnico Nacional

Bachilleratos de Arte 6

Centros de Ensenanza Técnica Industrial

Bachilleratos Militares 7

Escuelas de Bachillerato Técnico 14
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Colegio Nacional de Educacion

Preparatoria Abierta 8 Profesional Técnica (CONALEP) 15

Preparatoria del Distrito Centros de Bachillerato Tecnologico

Federal 9 y de Servicios

Bachilleratos Federalizados Centro de Estudios Tecnolégicos

10 de Aguas Continentales

Bachilleratos Particulares 11 Centros de Bachillerato Tecnologico
Forestal

Tele Bachillerato 12 Bachillerato Tecnoldgico de Arte

Video-Bachillerato 13

1. Cada una de las instituciones a las que pertenecen aprueban sus propios planes de estudio y aplican sus normas y
formas de operacion especificas.

2. Los hay federales y estatales.

3. Forman un conjunto heterogéneo de propuestas curriculares y formas de operacion y fueron creados por los gobiernos
de los estados.

4. Dirigidas por una asociacion civil creada ex profeso para su organizacion y administracién, operan de acuerdo a las
normas que establece la SEP.

5. Iniciaron en 1990 como resultado de la reestructuracién de los Centros de Bachillerato Pedagdgico federales.

6. Dependen del Instituto Nacional de Bellas Artes y son de caracter federal.

7. Dependen de las Escuelas Militares de Transmisiones y Militar de Materiales de Guerra.

8. Modalidad no escolarizada que inicia la transferencia de la operacién en 1995.

9. Inicié en 1997 y depende del Instituto de Educacién Media del Distrito Federal, financiado por el Gobierno de la
Ciudad.

10 Aplican el mismo plan de estudios que las preparatorias federales por cooperacién, pero son de caracter privado.

11 Ofrecen programas propedéuticos mediante el Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RVOE), que puede ser
otorgado por el gobierno federal, los gobiernos de los estados o por alguna institucién de educacién superior auténoma
y publica facultada por ley para otorgar reconocimiento a instituciones particulares.

12 Opera en numerosas entidades federativas.

13 Impulsado particularmente en Guanajuato.

14 Agrupan las formas de educacién media superior bivalente con opciones terminales de naturaleza técnica, impartida
por diferentes organismos.

15 Se caracteriza por impartir una formacion orientada a la insercion en el mundo del trabajo a través de moédulos de
educacién basada en normas de competencia laboral y da la alternativa de una formacién propedéutica para aquellos
estudiantes interesados en cursar el nivel superior.

16 Se caracteriza por impartir una formacién orientada a la insercién en el mundo del trabajo a través de médulos de

educacion basada en normas de competencia laboral. Es terminal.

Fuente: SEP, Programa Nacional de educacién 2001-2006. Elaboracién propia
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Cuadro 2
Distribucioén porcentual de la matricula de educacién media por modalidades
1970 - 2006
Bachillerat Educacién
Afio General T ?I'ecnol()gico | dlL:tCofcesoional Total
1970-71 68.8 20.4 10.8 100
1980-81 70.4 19.2 10.4 100
1990-91 61.5 20.5 18.0 100
1995-96 57.8 26.2 16.0 100
2000-01 59.7 28.1 12.2 100
2001-02 59.8 28.8 11.4 100
2002-03 60.0 29.1 10.9 100
2003-04 60.4 29.2 10.4 100
2004-05 60.6 29.2 10.2 100
2005-06 60.7 29.2 10.1 100

Fuente: SEP, Estadistica basica del sistema educativo nacional. Inicio de cursos. Varios afios.
Quinto Informe de Gobierno, Anexo Estadistico, pag. 48, http://quinto.informe.presidencia.gob.mx/index.phpridseccio n=4

Elaboracién propia

La Educacién Profesional, —que hasta hace
poco sdlo era terminal—, es cursada por jévenes
de un origen social mas modesto que el de las
otras modalidades, que necesitan orientarse al
mercado de trabajo. Actualmente ninguna moda-
lidad impide continuar con estudios supetiores,
no obstante hay investigaciones que muestran
que sus modalidades segmentan a la poblacién
orientandola por caminos de calidades diversas
(Villa Lever: 1991a,b, 1980).

En el mismo sentido, es importante sefialar
que la decision de alargar la educacién obliga-
toria incluyendo en ella a la preescolar y no a
la media superior, dificultara en el futuro a las
clases mas desfavorecidas su ingreso a cualquier
modalidad post-obligatoria. Ademads de tener
frente a si un recorrido de 12 afios obligatorios
antes de alcanzar la media superior, —cuando los
nueve afios obligatorios desde 1993 no se han
podido hacer realidad—, el énfasis en la infancia
temprana que es muy importante, pero que pudo
haber sido resuelta de maneras mas efectivas y
menos costosas (OCE, 2004:Debate educativo
2), pareciera en el mejor de los casos, una sefial
de poco interés en el nivel medio supetior y en

los jovenes entre 15 y 18 afios, como grupo de
edad que registrara un crecimiento importante en
al menos las siguientes dos décadas, y en el peot,
una politica orientada a hacer mas dificil ese paso
de la educacion basica obligatoria, al siguiente
nivel, que depende de las posibilidades reales que
cada individuo o familia tienen, y que resulta na-
tural entre los j6venes que pertenecen a las clases
medias y altas, pero que no lo es entre los grupos
urbano marginales, rurales e indigenas, es decir,
entre los estratos socioeconémicos bajos. Este
pasaje que es facil o dificil segin la clase social a
la cual se pertenezca, marca también los limites
del tipo de trabajo al que cada individuo puede
aspirar, sobre todo entre aquellos para quienes
la educacion es la llave que les permitira acceder
a la posicion laboral deseada.

Segtin datos del Ceneval, existe una relacién
directa entre los ingresos familiares y el desem-
pefio en el Exani-I, medido por el promedio de
aciertos obtenidos. Como muestran los Cuadros
3 y 4, a menor ingreso familiar, menor es el
promedio de aciertos obtenido en el examen
de ingreso a la educacién media supetrior, tanto
a nivel nacional como en el area metropolitana.
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Cuadro 3
Relacion entre ingresos familiares y desempefio en el Examen Nacional

2004 y 2005 (EXANI I)

Promedio de Aciertos
Ingresos Familiares Promedio
2004 2005
Menos de $ 1,000 37.1 37.3 37.2
De $ 1,001 a $ 2,000 41.8 41.5 41.6
De $ 2,001 a $ 3,000 45.3 45.0 45.2
De $ 3,001 a $ 4,000 474 46.7 47.0
De $ 4,001 a $ 5,000 48.8 48.0 48.3
De $ 5,001 a $ 6,000 49.6 49.1 49.3
De $ 6,001 a $ 7,000 50.8 50.2 50.5
EXANI-I De $ 7,001 2 $ 8,000 51.7 50.5 51.0
Nacional De $ 8,001 2 $ 9,000 52.0 51.5 51.8
De $ 9,001 a $ 10,000 53.0 51.8 52.3
De $ 10,001 a $ 12,500 54.4 53.6 54.0
De $ 12,501 a $ 15,000 56.2 54.9 55.5
De $ 15,001 a $ 17,500 56.7 55.5 56.0
De $17,501 a $ 20,000 57.0 56.5 56.7
$ 20,001 6 mas 60.2 58.8 59.4
Total de sustentantes 338,349 412,937

Fuente: Datos proporcionados por la Direcciéon General Adjunta de los Examenes Nacionales de Ingreso del

CENEVAL

De acuerdo a un interesante estudio realizado
por Carmen Noriega y Annette Santos (1994),
también es posible afirmar que el ingreso fami-
liar per cdpita y la escolaridad de la madre son
factores importantes en el desempefio escolar de
los jévenes. Si se compara el tipo de secundaria
de procedencia a partir de la base de datos del
Exani I en 2002, se puede decir que 63% de los
estudiantes de telesecundaria tienen madres con
una escolaridad menor a secundatia e ingresos
familiares no mayores de 500 pesos per cipita,
pero solo la tercera parte de los jovenes de se-
cundarias generales y técnicas se encuentran en
esa situacion. Por otro lado, cerca del 5% de los

egresados de secundarias generales y técnicas son
hijos de madtes cuya escolaridad es supetior a
secundatia y que tienen ingresos per capita ma-
yores a 2,000 pesos, grupo que se reduce al 1%
entre los egresados de las telesecundarias. Por
otro lado, se reportan diferencias importantes
en los resultados en el Exani I por modalidad:
mientras que los egresados de secundaria general
y técnica obtuvieron 46.6 y 46.7 respectivamente,
los provenientes de telesecundaria tuvieron 40.0
aciertos. También hay diferencias significativas
segun la escolaridad de la madre, el ingteso per cd-
pitay la modalidad de secundaria estudiada. Cabe
sefialar que a menor escolaridad de la madre,
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Cuadro 4
Relacion entre ingresos familiares y desempefio en el Examen Metropolitano

2004 y 2005 (EXANI I)

Ingresos Familiares Promedio de Aciertos Promedio
2004 2005
Menos de $ 1,000 42.8 421 42.5
De $ 1,001 a $ 2,000 46.7 45.9 46.3
De $ 2,001 a $ 3,000 49.5 48.6 49.0
De $ 3,001 a $ 4,000 51.1 50.3 50.7
De $ 4,001 a $ 5,000 52.5 51.7 52.1
De $ 5,001 a $ 6,000 53.7 52.6 53.1
De $ 6,001 a $ 7,000 54.7 53.8 54.2
EXANI-I De $ 7,001 a $ 8,000 55.4 54.5 54.9
Metropolitano | pe § 8001 a $ 9,000 56.1 55.0 55.5
De $ 9,001 a $ 10,000 56.7 56.1 56.4
De $ 10,001 a $ 12,500 57.4 57.1 57.3
De $ 12,501 a $ 15,000 58.7 58.3 58.5
De $ 15,001 a $ 17,500 59.7 57.9 58.7
De $17,501 a $ 20,000 60.1 60.4 60.2
$ 20,001 6 mas 61.4 62.3 61.9
Total de sustentantes 152,741 149,256

Fuente: Datos proporcionados por la Direccién General Adjunta de los Exdmenes Nacionales de Ingreso del

CENEVAL

menor ingreso familiar per cdpita y procedencia
de telesecundaria, menor es el aprovechamiento
escolar. En otras palabras, las condiciones de vida
de los estudiantes provenientes de telesecundaria
son mas desfavorables que las de quienes egresa-
ron de las modalidades general y técnica, por lo
que es posible suponer que los bajos resultados
de los egresados de telesecundarias en dicho
examen, estan estrechamente asociados a las
desigualdades sefialadas. Las autoras concluyen
entre otras cosas, que “las tres modalidades
reproducen las desigualdades socioecondémicas
de sus estudiantes: siempre son los alumnos mas
pobres quienes obtienen los menores porcenta-

jes de aciertos y viceversa” (Noriega y Santos:
2004:259-260).

Diferenciacién vs. comprensividad:
las primeras elecciones educativas

Actualmente en México, la edad de la primera
decisién educativa se sitda alrededor de los 15
afios, es decir, al terminar la educacién basica
obligatoria, no obstante que una vez terminada
la primaria las opciones escolarizadas se di-
versifiquen en secundaria general y secundaria
técnica. Esta diversificacién no tiene ninguna
consecuencia formal al momento de elegir el ba-



LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR ({GUALDAD DE OPORTUNIDADES?

chillerato que se desea tomar, pues en principio
es posible cambiar de una modalidad a otra, es
decir de la rama profesional ala académica. Aun-
que tenemos un subsistema de educaciéon media
superior diferenciado en modalidades con mayor
o menor prestigio, el hecho de retrasar la primera
decisién educativa hasta el inicio de la educacién
post-obligatoria, permite que en el segmento
obligatorio el origen social influya menos en la
decision de continuar o no en la escuela, o de
optar o no por la opcién mas prestigiada.
Desde la perspectiva administrativa, el nivel
Medio Supetior se ha caractetizado por la conjuga-
cién de la diversidad de modalidades, instituciones,
coordinaciones y tipos de control. La propuesta
del gobierno actual para resolver estos problemas
fue la creacién de la Coordinacion General de la
Educacién Media, incluida desde el 20 de diciem-
bre de 2002 en el Reglamento Interior de la SEP,
segun el cual, la nueva Coordinacién estarfa ha-
bilitada para organizar las relaciones entre la SEP
y otras instituciones, asi como para “establecer la
coordinacién que sea necesaria para el ejercicio
de sus funciones con las unidades administrativas
de la Secretarfa que operan planteles en donde se

imparte la educacién del tipo medio superior”
(Art. 16). A partir de la reforma al Reglamento
Interior de la SEP, publicado en el Diario Oficial
de la Federacién, el 21 de enero de 2005, se crea
la Subsecretarfa de Educacion Media Superior,
que sustituye a la Coordinacion General de Edu-
cacién Media que mantuvo un petfil muy bajo en
relacién con las iniciativas para lograr una mejor
coordinacién del subsistema. La nueva Subsecre-
tarfa tiene como objetivos definir la identidad del
nivel, buscar la coordinacion entre las diferentes
modalidades y los distintos tipos de programas
existentes, orientar e impulsar los esfuerzos
formativos orientados a los jovenes, y aumentar
la atencién a la creciente demanda (OCE,20006:
Debate Educativo 14).

Como se puede observar en el Cuadro 5,
desde principios de los noventa se ha dado una
tendencia general a que la matricula de educacion
media superior publica pase del control federal al
estatal, producto de las politicas de federalizacién
y desconcentracién del nivel. Por su parte, la
matricula de las escuelas particulares ha dismi-
nuido de manera importante, sobre todo en las
orientadas a la educacién profesional técnica.

Cuadro 5
Porcentaje de la Matricula de Educaciéon Media Superior, por tipo de Control
1990-91/ 2005-06

Matricula de Educacion Matricula de Bachillerato
Ciclo Profesional Técnical % General y Tecnolégico %
Escolar Total | Federal | Estatal Part. | Auton. | Total | Federal | Estatal | Part. | Autén.
1990-91 18.0 52.8 7.7 31.2 8.3 82.0 32.3 23.5 22.7 21.5
1995-96 15.9 63.1 5.5 24.3 7.1 84.1 34,7 29.2 19.5 16.6
2000-01 12.2 9.6 48.9 22.3 8.2 87.8 30.6 30.9 21.7 16.8
2001-02 114 18.8 51.8 21.6 7.8 88.6 29.6 32.5 22.0 15.9
2002-03 10.9 18.4 54.4 20.1 7.1 89.1 28.7 34.0 21.8 15.5
2003-04 10.5 18.6 55.1 19.4 6.9 89.5 28.0 35.8 21.3 14.8
2004-05 10.2 18.0 57.7 17.6 6.7 89.8 27.7 36.8 20.9 14.6
2005-06e 10.1 17.9 58.3 17.2 6.6 89.9 27.4 374 20.7 14.4

1: A partir de 1998 se descentralizan a los estados los servicios del CONALEPR.

e: Cifras estimadas.
Fuente: Secretaria de Educacién Publica
Anexo del Quinto Informe de Gobierno 2005, pp. 48,

En: http://quinto.informe.presidencia.gob.mx/index.phpridseccion=4
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Con respecto a los planes y programas de
estudio cabe sefialar que las tres modalidades
ofrecidas son importantes y se orientan con énfa-
sis diferentes ya sea a la consecucién de estudios
supetiores, ya sea al mercado de trabajo (Ibarrola,
en Prensa). Silas comparamos en sus principales
componentes, podemos decir que:

a) Enlas tres modalidades, una parte del progra-
ma esta orientado a la educaciéon comun para
todos los estudiantes. Tanto el bachillerato
general como el tecnolégico comparten una
educacion comuin durante los dos primeros
grados, mientras que la educacion profesional
técnica destina so6lo la tercera parte (35%) del
total de su curticulo a ella.

b) En las tres modalidades el programa contem-
pla contenidos orientados a la educacion para
el trabajo. En el bachillerato general se desti-
nan siete horas a la semana en el tltimo grado.
En el bachillerato bivalente se contemplan 17
horas a la semana, también en el ultimo afio.
Enla educacion profesional técnica se dedica
el 65% del total del curriculo.

c) Cada escuela destina algunas horas a la
semana a actividades elegidas por ellas
mismas.

d) Finalmente, las modalidades de bachillerato
general y del bivalente destinan en el dltimo
afio, 12 horas a areas académicas opcionales,
orientadas a diversificar la oferta educativa.
El general cuenta con siete areas diferentes,
mientras que el tecnoldgico soélo con tres. El
profesional técnico no ofrece ninguna.

A pesar de los esfuerzos, el contenido curti-
cular tiene como eje las disciplinas cientificas y
el conocimiento codificado, lo que produce una
estructura curricular rigida, que no permite una
real diversidad en los planes y programas.

Las segundas oportunidades de regresar al
sistema educativo o a la rama

educativa prestigiosa

(incluida la educacién de adultos)

Muy pocos jovenes de 15 a 18 afios de edad dedica
tiempo completo a los estudios. Un buen nimero
ademis de estudiar, trabaja y/o ayuda en los que-
haceres domésticos. Es decit, de la escasa mitad de
jovenes en edad de cursar el nivel medio supetior,
que logra continuar, més de la tercera parte no
puede permitirse la posibilidad de ser alumno de
tiempo completo. El grupo de jovenes que no
sigue estudiando aduce como razones la poca
motivacion hacia el estudio (60.6 y 54.3 %, hom-
bres y mujeres, respectivamente) y su necesidad
de trabajar para ayudar al sostenimiento familiar
o propio (29.2 'y 18.6%, respectivamente) (OCE,
2001:Comunicado 52). Aunque los alumnos que
cursan este nivel ya han pasado una serie de filtros
o pruebas académicas, lo que nos permite pensar
que han llegado los mas aptos, no podemos sosla-
yar, para el caso de México, la importancia del ori-
gen social como un elemento con una influencia
fundamental en la desigualdad de oportunidades,
entendida como “la diferencia que existe entre
las clases sociales en el grado de éxito educativo”
(Fernandez Mellizo-Soto: 2003:45).

Lo anterior puede explicar que en el rango de
edad correspondiente a la Educacién Media Supe-
riot, el porcentaje de alumnos con avance regular
no sea satisfactorio y decrezca dramaticamente
con la edad, como lo muestra el Cuadro 6; que los
indices de rezago grave se mantengan en todo el
rango de edad considerado para el nivel, y que su
porcentaje de alumnos que queda fuera de la escue-
la aumente de manera muy importante conforme
pasan los afios entre las edades de 14 a 17"

! En este punto cabe hacer una ctitica importante a las estadisticas oficiales de la SEP, que identifica al grupo de edad que
cursa el nivel medo superior, como aquellos que tienen entre 16 y 18 afios, porque estan dejando fuera a un porcentaje
importante de jévenes que ingresan a los 14 y particularmente a los 15 afios al nivel.
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De la misma manera, la matricula de edu-
cacion media superior por edad y afio escolar,
nos indica que son muy pocos los jévenes que
completan ese nivel escolar. Si alos 15 afios hay
tan s6lo un 34.5% de jévenes en primer afio del
nivel medio superior, a los 17 ya nomas queda
un 18.8% (Cuadro 7). Ademas, el subsistema
de educacién media superior estd poco diver-

sificado, —s6lo al completar los tres afios que
tiene el nivel, se puede obtener un diploma para
el mercado de trabajo—, y tampoco existen como
tales las segundas oportunidades, lo que dificulta
que un joven que lo haya abandonado, vuelva a
ingresar a él. Es por eso que en México, quien
abandona la educacién media superior, dificil-
mente regresa a ella.

Cuadro 6
Porcentaje de Alumnos Regulares, con Rezago Grave y Fuera de 1a Escuela,
Educacion Media Superior 2004-2005

Edad Alumnos _
en Afios Con Avance Regular | Con Rezago Grave de lfl]l?,esr:uela Po_l;:;zllon
14 71.3 9.9 18.8 100
15 52.9 8.6 38.5 100
16 45.8 6.1 48.0 100
17 30.5 8.7 60.8 100

Fuente: Estimaciones a partir de las bases de datos de los cuestionatios 911 de la UPEPE, SEP. (INEE:2005a:77).

Cuadro 7
Distribucion Porcentual de la Matricula Respecto a la Poblacién, Segtin Nivel y Grado
Escolar de 1a Poblaciéon de 14 a 17 Afios, Inicio de Ciclo Escolar 2004-2005

Educacion Media Superior
Ainos de Edad -
Primero Segundo Tercero
14 6.4 - -
15 34,5 5.2 -
16 16.5 24.9 4.5
17 6.9 11.7 18.8

Fuente: Estimaciones a partir de las bases de datos de los cuestionarios 911 de la UPEPE, SEP. (INEE:2005b:73).

Ni siquiera a través de la educacion de
adultos, que en México estd centrada en la
educacién basica. Para que un adulto adquiera
un certificado de bachillerato necesita cursar
el nivel a partir de la educacién abierta, o en
su caso, comprobar sus competencias y habi-
lidades laborales a través de los procesos de
certificacion existentes. Sin embargo, esto no
es una practica comun, lo que se hace evidente

cuando constatamos que el promedio en afios
de educacién de la poblacién econdémicamen-
te activa, apenas llega a nueve, y que hay una
diferencia de siete afios entre el promedio de
afios de escolaridad alcanzado por el decil 1, que
congrega a los mas pobres de México, con 5.5
afios y el decil 10, donde estan representados
los de mayores recursos, con 13.2 afios (Quinto
Informe: 2005:42).
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Los mecanismos (objetivos o no)
de seleccion de los alumnos

Los examenes de selecciéon para ingresar a la
educacion media superior son aplicados desde
1994 y han pasado por muchas etapas que les
han permitido ir perfeccionando su metodologfa.
Me refiero concretamente al Exani I del Ceneval,
que ademas de tener el objetivo diagnéstico con
fines de planeacién y programacion educativa, es
también un instrumento de seleccion.

En México, el paso de la educaciéon basica
obligatoria, a la media superior, supone, segun
la institucién de que se trate, distintos tipos de
mecanismos de seleccién: las hay en los que el
ingreso a la educacién media superior se hace con
criterios de seleccion “objetivos”, es decir, en los
que la seleccion responde a la habilidad, a través
de examenes o de resultados educativos, por
ejemplo a través del Exani I, o de otros examenes
estandarizados para seleccionar a sus alumnos,
como el de la UNAM. Otro grupo esta formado
por las que exigen el certificado de la secundaria
basica, pero no hacen examen de admision a
la educacion post-obligatoria, lo que es comin
en algunas escuelas privadas que imparten en
el mismo plantel la educacion basica y la media
superior. Finalmente, el grupo de instituciones
que tienen criterios de seleccién no objetivos, es
decir, que no evalian las habilidades. Se trata de
instituciones volcadas a la demanda, que dan el
servicio a quien lo pague.

Aplicar examenes de seleccioén para ingresar
a la educacién post-obligatoria en un pais tan
heterogéneo desde el punto de vista econémico
y cultural, puede ser un elemento de inequidad,
en la medida en la que un entorno sociocultural,
—si se equipara a una alta escolaridad de los pa-
dres—, esta estrechamente relacionado con unos
ingresos también altos.

En otra investigacion sobre la base de datos
que se tiene a partir de la aplicacién del Exani I,
alos jovenes que desean ingresar a la educacion
media superior, Tirado concluye que “el con-
texto sociocultural y econémico del estudiante

es el componente que se asocia con mas peso
al desempefio escolar, seguido por los factores
que conforman la escuela, y finalmente, los
aspectos personales relativos al estudiante”.
Los elementos que sostienen esta afirmacion,
continda, “se derivan de un conjunto de normas,
valores, actitudes y formas de vida cotidiana que
son el entorno vital del educando desde su mas
temprana edad”. Pero el patrimonio cultural
no se limita a la familia. También parece muy
importante en el ambito escolar, donde se ha
de constituir “un efhos, una naturaleza moral y
animica de la institucién, un clima escolar que
coadyuva y promueve el éxito de la escolaridad.
Son este conjunto de valores, normas y formas
de vida cotidiana en el escenario escolar los com-
ponentes del patrimonio cultural de la escuela,
el cual es mucho mas relevante que las carencias
econoémicas per se (Tirado, 2004:144-145).

No obstante, los resultados del EXANI 1,
también permiten apreciar, la heterogeneidad
de la calidad de la educaciéon en México. Son
los estratos sociales mas desfavorecidos, los que
tienen los resultados mas bajos, mismos que tien-
den a empeorar su desempefio escolar, mientras
que los mejor situados tienden a mejorar, y esta
situacién aumenta la inequidad educativa (Tirado:
2004:147).

La educaciéon compensatoria
y la especial

Es comun que sean los estudiantes de clases
sociales mds favorecidas quienes contindan con
la educaciéon post-obligatoria. Los estudiantes
que terminan con éxito el nivel medio supetior,
independientemente de su origen social, tendran
también mas oportunidades de encontrar un tra-
bajo mejor pagado, que aquellos que sélo tienen
el diploma de la educacién obligatoria. Es por
ello que son tan importantes aquellos programas
que tienen un impacto redistributivo del gasto
publico, como el gasto compensatorio, orientado
a los alumnos con desventajas socioeconémicas

de partida.
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En este sexenio se ha dado un fuerte impulso
ala educacion abierta y a distancia, con el objeto
de acercarla a los lugares de mas dificil acceso y a
las poblaciones econémicamente mas desfavore-
cidas. No obstante en un pafs como México tan
heterogéneo social y econémicamente hablando,
resolver la atencion a la demanda a la educacién
media superior a través de la educacién abierta y
a distancia, puede ser un elemento de inequidad
importante, en la medida en que este tipo de
educacion se ubica en las zonas marginales, tanto
urbanas, como rurales e indigenas, predestinando
a la poblacién mas pobre a utilizar los servicios
educativos con menores posibilidades de dar una
educacién de calidad, como tan bien lo explican
el estudio citado de Noriega y Santos (2004).

2. El tamano del sistema educativo

Podemos considerar que México tiene un sistema
educativo grande. En el ciclo escolar 2005-20006,
la matricula total incluyendo todos los niveles
era de 30,699.4 millones de alumnos, de los
cuales el 81% estaba matriculado en educacién
basica, el 12% en educacién media superior y el
7% en educacién supetior® (Quinto Informe de
Gobierno:2005:42).

Es indudable que la matricula de la educacién
media superior, tomando en cuenta el grupo de
edad de 16-18 afios, ha crecido mucho en la tltima
década y que lo seguira haciendo en los proximos
20 afios. En 1990 habia poco mas de dos millones
de alumnos en este nivel, en el afio 2000 poco
mis de tres millones y actualmente el nimero de
jovenes inscritos en la educacion media superior
sobrepasan los tres y medio millones.

Este crecimiento ademas de tener como cau-
sa el ensanchamiento demografico del grupo en
esa edad, se debe también al aumento de la tasa
de absorcién de los estudiantes de secundaria,

la cual se ha incrementado hasta muy cerca del
100% a nivel general.

No obstante que se ha avanzado mucho en
relacién a lograr una cierta democratizacién
cuantitativa en el nivel medio superior, todavia
hay mucho por hacer desde la perspectiva de la
democratizacion cualitativa.

Los indicadores de rendimiento de este nivel
muestran deficiencias importantes en el servicio,
aunque la matricula total de la educacion media
ha crecido continuamente, y aumentara su ritmo
de crecimiento en los préoximos veinte aflos,

(Cuadro 8):

a) El nivel medio superior absorbe al 98% de
los alumnos que terminan la secundaria.

b) Los niveles de desercion no se han modifi-
cado sustancialmente durante los ultimos 15
afios: de cada 100 jovenes que ingresan, 17
dejan la escuela antes de terminarla.

c)Los niveles de repeticién se mantienen rela-
tivamente bajos, pero constantes.

d) La eficiencia terminal es muy baja: apenas
seis de cada diez alumnos que se inscriben a
la educacién media superior, la terminan.

Si comparamos con datos de la SEP los
indicadotres de rendimiento de la educacion
media superior por entidad federativa, para el
ciclo escolar 2003-2004, encontramos grandes
diferencias®:

La cobertura de la educaciéon media superior
a nivel nacional es del 53.5%, lo que significa que
practicamente la mitad de los jovenes entre 16
y 18 aflos no asisten a la escuela de nivel medio
superior. En el pais 13 estados atienden a un
porcentaje todavia menor y las diferencias entre
ellos son muy grandes: Michoacan apenas atien-
de al 39.2% del grupo de edad correspondiente,
mientras Baja California Sur recibe al 69.0% y el
Distrito Federal, que le sigue, al 84.9%.

2 Cabe sefialar que la cifra de 32.5 millones de alumnos que menciona el Quinto Informe de Gobierno, incluye al 4%
(1,301.1 miles de alumnos) que esta inscrito en cursos de Capacitacién para el trabajo.
? http:/ /www.sep.gob.mx/work/appsite/ptincif2002/ publicacion2003.pdf.
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Cuadro 8
Indicadores de Rendimiento de la Educaciéon Media Superiorl
1990 - 1991 / 2005 - 2006 (%0)

Afio 1990 / | 1995/ | 2000 / | 2001 / | 2002 / | 2003 / | 2004 / | 2005 /
Indicadores 1991 1996 2001 2002 2003 2004 2005 | 2006e

% Absorcion Secundatia | 75.4 89.6 93.3 96.5 95.5 96.6 96.8 98.2
% Desercion3 18.8 18.5 17.5 16.9 17.4 16.7 16.4¢ 17.0
Coeficiente Repeticion5 4.5 4.2 3.6 2.9 3.0 3.7 3.3 3.4
% Eficiencia Terminal4 55.2 55.5 57.0 57.2 59.2 58.9 59.8 59.6

1: Incluye Profesional Medio y Bachillerato

2: Es la relacién porcentual entre el nuevo ingreso a primer grado de educaciéon media supetior, en un ciclo escolar dado,
y el egreso del dltimo grado de secundaria del ciclo escolatr pasado.

3: Es el porcentaje de alumnos que abandonaron el ciclo escolar antes de terminar algin grado o nivel educativo.

4: Es la relacién porcentual entre los egresados de la educacién media superior y el nimero de estudiantes de nuevo

[Pt}

ingreso que ingresaron al primer grado de ese nivel educativo “n” afios antes.

5: Es el porcentaje de alumnos repetidores de algin grado, durante un ciclo escolar.

e: estimado

Fuente: Secretatfa de Educacion Publica. Quinto Informe de Gobierno, Anexo Estadistico, pag. 49, http://quinto.informe.
presidencia.gob.mx/index.phpridseccion=4

La distancia entre el Distrito Federal, entidad Si se ven las cifras a partir de 1990, pode-
con la més alta absorcion (116.8%) de alumnos ~ mos decir que los tres indices de desempefio
de secundaria en la educacién media superior, abordados han mejorado al menos un poco a
y Zacatecas (80.5%) con la mas baja, es muy  nivel nacional en los ultimos afios, lo que nos
grande. Lo es también entre Zacatecas ylamedia  habla de una atencién a la demanda mas amplia.
nacional que es del 96.6%, porcentaje que 13 No obstante, es claro que en el nivel regional,
entidades federativas no alcanzan. con niveles de desarrollo heterogéneo, existen

La eficiencia terminal promedio (58.9%) no  desigualdades estructurales que inciden en una
es alcanzada por 17 estados. Esta cifra quiere de-  atencién a la demanda inequitativa.
cir que del total de los jovenes entre 16 y 18 afios Cabe sefialar que la equidad de género no es
que logran ingresar al nivel medio superior, sélo  un problema mayor en este nivel, aunque a nivel
la terminan poco mas de lamitad en 15 entidades  regional se encuentran diferencias. Segiin datos de
federativas, mientras que en las 17 restantes los  la SEP para el ciclo escolar de 2002-2003, el por-
porcentajes de éxito son aun menores. A nivel — centaje de la matricula masculina de la educacion
nacional las disparidades en este indicador se ~ media superior a nivel nacional era del 49% y el
pueden ejemplificar con las dos entidades mas ~ de la femenina, del 51%. Algunos de los estados
contrastadas: en tanto el Distrito Federal logra ~ con porcentajes mas altos a la media en matricula
apenas el 43.6% de eficiencia terminal, Chiapas ~ masculina son Chiapas (52.1%), Yucatin y Nuevo
alcanza el porcentaje mas alto, con el 78.7%. Ledn (51.6%), Campeche (51.3%) y Baja Califor-

Finalmente la desercién en el nivel alcanza  nia Sur (51.0%). Ellos mismos tienen la matricula
una media en el pafs de 16.7%, aunque hay 19  femenina més baja. Algunos de los estados con
entidades que superan ese porcentaje. Las dife- ~ matricula femenina mas alta que la media son:
rencias mayores se dan entre Nuevo Ledn con Nayarit (5490/0), Zacatecas (5360/0), Michoacan
un 21.7% y Puebla con un 9.7%. y Morelos (53.1%), Guanajuato (52.8%), Jalisco
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(52.5%), Colima (52.6%), Aguascalientes (52.4%),
Querétaro (52.3%), Guerrero, Puebla y Sinaloa
(52.1%) y Durango (52.0%). Ellos tienen la ma-
tricula masculina mas baja.

4. Factores relativos al
financiamiento de la educacion:

Las ayudas financieras a los estudiantes

De acuerdo al Quinto Informe de Gobierno
(2005:37) el gasto nacional en educacién con
relacion al PIB aumenté entre el afio 2000 y el
2005 de 6.42% a7.33%. En el mismo periodo, el
gasto publico creci6 de 5.03% a 5.64%, y el gasto
privado pasé de 1.39% a 1.69% (Cuadro 9).

En el Cuadro 10 podemos analizar el gasto por
alumno. Es importante sefialar que a pesos cons-
tantes del 2000, el gasto nacional ejercido por alum-
no en el sistema escolarizado aument6 muy poco
en el sexenio, al igual que el gasto pablico. Ambos
crecieron menos de un punto porcentual.

Por nivel escolar, el gasto publico por alumno
aument6 durante 2001, para al final descender
a niveles menores a los del afio 2000. El gasto
mas conservador se da en primaria, muy pro-

bablemente porque en dicho nivel ya se tiene
la infraestructura necesaria y la matricula no
seguira creciendo. Sin embargo, es preocupante
que en los niveles de Preescolar, Secundaria y
Media Superior, —en sus modalidades de profe-
sional y bachillerato—, el gasto por alumno haya
decrecido, dado el crecimiento de la matricula
un dichos niveles. Sigue siendo en Educacién
Superior donde tradicionalmente se gasta mas
por alumno, aunque dicho gasto haya disminuido
casi dos puntos porcentuales en el sexenio.

Una manera de redistribuir el gasto piblico en
educacion es a través del financiamiento destinado
a los alumnos. En el sexenio actual se han otor-
gado 2,507.4 miles de becas Oportunidades para
educacion media superior, a estudiantes que no
tienen recursos familiares para seguir estudiando.
En la distribucién han sido un poco mas bene-
ficiadas las mujeres que los hombres. El monto
mensual promedio de los tres grados aument6
en el sexenio un 17%, de 505 pesos en 2001 para
primero, a 685 pesos en 2005 para tercero de
preparatoria. Por otro lado, con estas becas se pre-
mia la permanencia en la escuela, pues el monto
mensual promedio para tercero de preparatoria
es un 12% y en segundo un 6% mis alto que en
primero (Quinto Informe, 2005:69).

Cuadro 9
Gasto en Educacion en Relacion al Porcentaje de PIB

Concepto Afio
1990 | 1995 2000 2001 2002 2003 2004 | 2005e
Nacional 4.05 4.90 6.42 6.79 6.91 7.17 6.97 7.33
Publico 3.72 4.67 5.03 5.36 5.51 5.60 5.43 5.64
Federal 3.04 4.19 4.06 4.32 441 4.46 4.29 4.44
Estatal 0.67 0.46 0.95 1.03 1.09 1.13 1.13 1.20
Municipal 0.01 0.01 0.00 0.00 0.00 0.01 0.01 0.01
Privado 0.33 0.23 1.39 1.44 1.40 1.57 1.55 1.69

Fuente: Quinto Informe de Gobierno, Anexo Estadistico, pag. 37, http://quinto.informe.presidencia.gob.mx/index.

phpridseccion=4.
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Cuadro 10
Gasto en Educacién por Alumno (Miles de pesos de 2000)

Concepto Aflo
1990 1995 2000 2001 2002 2003 2004 2005¢

Nacionall 6.3 7.6 11.9 12.4 12.4 12.9 12.7 12.8
Publico2 6.3 8.0 10.6 11.2 11.3 11.6 114 114
-Preescolar 3.2 5.0 7.6 7.9 7.9 7.7 7.5 7.5
-Primaria 2.6 5.3 6.9 7.3 7.2 6.9 6.7 6.7
-Secundaria 5.3 8.0 10.6 11.1 11.0 10.7 10.5 10.4
-Profesional 9.0 10.1 10.7 11.2 11.1 10.7 10.3 10.2
-Bachillerato 11.6 15.1 15.3 16.0 15.9 15.3 14.8 14.6
-Supetior 24.3 35.8 341 35.6 35.6 342 33.0 32.7

1: Considera el gasto nacional ejercido por alumno en el sistema escolarizado.

2: Excluye del calculo al control particular en gasto y matricula. Incluye el gasto federal por alumno, atendido en el control
federal y federalizado, es decir, los transferidos al control estatal desde el 18 de mayo de 1992. A partir del ciclo escolar

2000-2001, se refiere a cifras estimadas.

Nota: las cifras fueron convertidas a pesos del 2000 mediante el indice implicito del PIB.
Fuente: Quinto Informe de Gobierno, Anexo Estadistico, pag. 37, http://quinto.informe.presidencia.gob.mx/index.

phpridseccion=4.

Las instituciones privadas y de elite

En México siempre ha existido la educacién
privada o particular. Pero a través del tiempo, la
participacion de los particulares en la educacion
media en México ha disminuido y ha modificado
sus prioridades (Cuadro 11). En 1990 atendian al
31% de la matricula de la educacién profesional
técnica y al 10% del bachillerato. Estos porcen-
tajes disminuyeron en el afio 2000 a cerca del
22% en las dos modalidades y actualmente la
escuela privada atiende al 17% de la matricula de

educacién profesional y al 20% del bachillerato.
A pesar de la baja que se observa en los porcen-
tajes de atencioén a la matricula privada del nivel,
ésta es importante, porque al menos una parte
de ella, proviene de dos fuentes: los colegios que
ofrecen la educacién basica y media superior,
o algunas universidades privadas, que incluyen
entre sus estudios el nivel de bachillerato, y que
son consideradas de elite, porque se trata de
instituciones consolidadas, que aplican criterios
objetivos de seleccion y tienen una tradicién en
la ensefanza.
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Cuadro 11
Porcentaje de la Matricula Privada de Educacién Media Superior, 1990-91 / 2005-06

Ciclo Escolar Total Educaciérn P.rofesional Bachi]lerato’ .
Técnica General y Tecnolégico
1990-91 2,100.5 31.2 10.5
1995-96 2,438.7 243 19.5
2000-01 2,955.7 22.3 21.7
2001-02 3,120.5 21.5 22.0
2002-03 3,295.3 20.1 21.8
2003-04 3,443.7 19.4 21.3
2004-05 3,547.9 17.6 20.9
2005-06e 3,711.2 17.2 20.7

1: A partir de 1998 se descentralizan a los estados los servicios del CONALEP.
2: Debido al redondeo de las cifras, la suma de los parciales puede no coincidir con los totales.

e: Cifras estimadas.
Fuente: Secretaria de Educacion Publica
Anexo del Quinto Informe de Gobierno 2005, pp. 48,

En: http://quinto.informe.presidencia.gob.mx/index.phpridseccion=4

Elaboracién propia.

Conclusiones

En este trabajo se ha hecho el intento de res-
ponder a la pregunta de si la estructura y el
funcionamiento del subsistema de educacién
media superior se orientan hacia la equidad o
en su defecto a la desigualdad, o en qué medida
se inclinan hacia uno u otro lado. Este nivel se
caracteriza potr ser mayormente publico y por
tanto gratuito, —la educacion privada ha dis-
minuido su presencia en el nivel-, y aunque ha
crecido mucho, es claramente insuficiente para
atender la demanda, tiene una muy baja eficiencia
terminal e indices de desercién y reprobaciéon
importantes, lo que le imprime caracteristicas
de baja de calidad. Cabe sefialar también que
las disparidades en el desarrollo regional se ven
reflejadas en los indicadores de la educacion
media supetior, creando diferencias importantes
entre las escuelas ubicadas en centros urbanos
o en comunidades rurales. De acuerdo a dichos
resultados, solo es posible hablar de una relati-

va democratizacién cuantitativa del nivel, pues
como se traté de mostrar siguen existiendo
ambitos de inequidad en el subsistema.

De acuerdo alos factores relacionados con la
organizacién del subsistema de educaciéon media
superior, ésta se caracteriza por tener modali-
dades diferenciadas, divididas en bachillerato y
educacién profesional técnica, que no permiten
el libre transito entre ellas, por lo que es indis-
pensable la existencia de una coordinacién entre
las diferentes modalidades y los distintos tipos
de programas existentes, aunque, con las dltimas
reformas curriculares los estudios parezcan mds
comprensivos, y las diferencias entre ellos menos
agudas. No obstante, es necesatio insistir en la
importancia de que los curricula académicos
proporcionen aquellas competencias que ayuden
a los jovenes a desenvolverse en los diferentes
ambitos de su vida.

En este aspecto, las disparidades regionales
son un elemento de inequidad importante, que
se agrava al no contemplarse la discriminacion
positiva o segundas oportunidades de volver a
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ingresar al nivel cuando se han abandonado los
estudios, lo que es muy importante remediar.

En la medida en la que no existe un subsiste-
ma nacional de educacién media supetior, sino
que responde a los multiples objetivos e intereses
de las instituciones e instancias administrativas
que la imparten, hay una diversidad de mecanis-
mos de selecciéon, mas o menos objetivos, que
van desde el pago de la cuota requerida, pasando
por el requisito de tener el certificado del nivel
inmediatamente anterior, hasta el examen de
seleccion estandatizado. Tal diversidad de me-
canismos de seleccion no esta regulada, lo que
produce calidades muy diversas en la prestacién
del servicio y en la calidad de los aprendizajes.
También existe la opcién de educacién media
superior a distancia, que como se vio, profundiza
la desigualdad de oportunidades.

En la medida en la que los contenidos de los
programas educativos son diferentes segun la
modalidad educativa que se estudia, -ya ninguna
cierra las puertas a la escolaridad superior cuando
se cuenta con los conocimientos y competencias
necesatios-, y porque ahora es una realidad que
en la escuela conviven diversos tipos de alumno,
se puede decir que hay una cierta democratiza-
cién cualitativa a nivel general. Pero dicha demo-
cratizacion es relativa si se toma en cuenta que
las distintas modalidades no abren las mismas
puertas, ni acceden a ellas alumnos provenientes
de cualquier estrato socio-econémico. Ademas,
desde la perspectiva del financiamiento, se puede
decir que los esfuerzos realizados patra crear y
sostener a través del sexenio un sistema com-
pensatorio de becas, que aunque aun es pequeflo
es una ayuda real patra los jovenes de escasos
recursos que desean cursar el nivel, no es sufi-
ciente para resolver los problemas que presenta
la educacién media superior. Es muy importante
repensar la manera de distribuir el gasto por
alumno en el sistema educativo global, de manera
que se fortalezca al subsistema de educacién
media superior y se subsanen las diferencias en
el aprendizaje de los distintos estratos sociales.

También es importante diversificar las fuentes
de financiamiento compensatorias, que permitan
ampliar la matricula de los jévenes pertenecientes
a los estratos sociales méas desfavorecidos y de
asegurar su permanencia de manera que puedan
terminar este nivel de estudios.

En otras palabras para que la estructura y el
funcionamiento del subsistema de educacion
media superior propicien la equidad de manera
mas decidida es necesario:

1. Abrir mas espacios educativos en el nivel, de
manera que no haya restricciéon de ingreso
por falta de cupo. Sin embargo el ingreso a
la educacién media superior no puede estar
desligado de las posibilidades reales de per-
manencia y de egreso de los distintos grupos
de la poblacién, por lo que es necesario
asegurar que la escolaridad no dependa sélo
del nivel econémico al que se pertenece, tan
asociado en México al nivel sociocultural, que
como vimos influye de manera importante en
el grado de desempefio académico logrado.

2.Propiciar una educaciéon que compense las
desventajas socioculturales y de logro educa-
tivo, tanto a partir de medidas académicas que
refuercen el aprendizaje, como de aquellas
orientadas a quienes requieren de apoyos
financieros para seguir estudiando, orientadas
a los mas vulnerables.

3.Poner en practica estrategias pedagogicas
que tomen en cuenta los niveles de rezago
de los alumnos de diversos contextos, con
objeto de elevar el aprendizaje a estindares
aceptables. Eso supone tener una educacion
media diferenciada con programas educativos
focalizados a resolver las deficiencias acadé-
micas de los alumnos.

En otras palabras, para combatir la inequi-
dad es necesario combinar criterios basados
en la igualdad universal, la compensatoria y la
meritocratica.
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Introduccidon

Los sistemas nacionales de educacion superior (SNES) latinoamericanos han surgido y se han de-
sarrollado en contextos politicos, sociales y culturales distintos, lo que ha provocado la aparicién
de grandes brechas y diferencias entre ellos. No obstante, también se han visto afectados por cir-
cunstancias y procesos similares. A modo de ejemplo, la crisis econémica de los ochenta provocod
en los noventa el estancamiento de la mayorfa de los sistemas universitarios. Otro aspecto que ha
caracterizado a la mayoria de los sistemas universitarios latinoamericanos ha sido la lenta respuesta del
sector publico al incremento de la demanda, favoreciendo la expansion de instituciones privadas.

Las circunstancias y proceso descritos han provocado que algunos de los sistemas nacionales
de educacién superior latinoamericanos respondan con una misma estrategia o adopten actitudes
similares ante el horizonte que se avecina, aproximandose en sus rasgos basicos. Asi, durante la
ultima década, algunos autores (Brunner, 1995; Garcfa, 2002) han realizado estudios de clasificacién
de los SNES latinoamericanos atendiendo a variables tales como su tamafio y grado de complejidad
y permitiendo asi su caracterizacion.

Siguiendo la experiencia de dichos autores, en este trabajo se aplican técnicas estadisticas con
el objeto de agrupar los SNES latinoamericanos en funciéon de caracteristicas comunes. Para ello,
en los siguientes apartados se analizan los principales rasgos que definen a cualquier SNES: de-
manda, oferta y financiacién. Posteriormente, se aplica un analisis cluster para clasificar los SNES
atendiendo a sus similitudes y diferencias. Finalmente, se resumen las principales conclusiones
extraidas del analisis.

La informacion utilizada se ha obtenido de diversas fuentes (ministerios de educaciéon de los
respectivos paifses, Banco Mundial, Unesco, CEPAL, IESALC y OCDE, entre otros) que se iran
citando con detalle a medida que se introduzcan las correspondientes variables. Ademas, se ha
referido, siempre que ha sido posible, al afio académico 2002-2003, por tratarse del ultimo en que
se disponfa de un mayor nimero de datos para la mayoria de los 19 paises que integran la region
de América Latina y el Caribe (ALC).
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La demanda de educacién superior

Con el fin de contextualizar el comportamiento de la demanda y las oportunidades de acceso a la
educaciéon supetior y universitaria se analiza la matricula, tanto publica como privada, y las tasas
brutas de escolarizacién en este nivel educativo.

Matricula en educacién superior: naturaleza y nivel

La regién de América Latina esta conformada por 19 paises cuyos SNE registraron en 2002-2003
una matricula superior a los 12 millones de estudiantes (Cuadro 1), acaparando tres paises el 61% de
los estudiantes de la region (Argentina, Brasil y México). Con respecto al caracter de dicha matricula,
la mayoria de los SNES concentran su demanda en el sector publico, que en términos medios acoge
al 61% de los estudiantes. No obstante, esta cifra es inferior a la media correspondiente para los
paises de la OCDE (73%), lo que indica una mayor tendencia hacia la privatizaciéon de la educacion
superior en los paises latinoamericanos.

Ademis, se observan realidades muy distintas. En los 13 paises para los cuales se dispone de
informacién, ocho cuentan con SNES “predominantemente publicos” (véase Argentina (78,79%),
Panama (88%) y Uruguay (89%) en el Cuadro 1). El caso de Cuba es particularmente especial, ya
que, debido a las peculiaridades de su régimen politico, su SNES estd compuesto unicamente por
universidades publicas. El caso contrario lo representan Brasil, Chile y El Salvador, que muestran
una elevada participacién del sector privado (mas de un 65%).

El Cuadro 1 también recoge la tasa bruta de escolatizacién medida como el porcentaje que
representan los estudiantes de educacion supetior (independientemente de su edad), sobre la po-
blacién en edad de cursar estudios de educacién superior. La tasa de escolatizacion media de la
OCDE (69%) es muy superior a la media regional (29,6%), asi como a las tasas mostradas por cada
pais en particular.

Los SNES se encuentran divididos en dos subsistemas: el universitario y el no universitario.
Las diferencias fundamentales entre ambos radican en la duracién de los estudios (programas con
duracion larga o corta) y la orientacion educativa (programas mas académicos y profesionales o mas
técnico - vocacionales). Por lo general, esta division se halla recogida en la Internacional Standard
Classification of Education ISCED o “CINE” en su traduccién al castellano).

Independientemente de la naturaleza dual o unitaria, l]a CINE distingue para la mayoria de los
SNE dos ciclos: el primer ciclo, conformado por programas académicos (Nivel 5-A) y vocacionales
(Nivel 5-B), y el segundo, integrado por programas que otorgan una calificacion de investigacién de
alto nivel (Nivel 6), dentro de los cuales se consideran los programas de posgrado.
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Cuadro 1
Matricula en educacion superior segin sector (2002-2003)
Pais Matricula Tas.a br.L}ta de
Total Publica (%) | Privada (%) | escolarizacion (TBE)
Argentina 2.026.735 78.79 21.21 59.8
Bolivia 311.015 39.4
Brasil 3.579.252 30.22" 69.78™ 21
Chile 521.609 27.51 72.49 42.4
Colombia 989.745 42 58 24
Costa Rica 77.283 70 30 19
Cuba 235.997 100 0 34
El Salvador 113.366 31 69 17
Guatemala 111.739 .. . 9
Honduras 96.612 15
México 2.236.791 67 33 22
Nicaragua 100.363 59 41 18
Panama 117.601 88 12 43
Paraguay 146.892 41" 59° 27
Peru 831.345 75" 25" 32
Republica Dominicana 286.954 . . 34
Uruguay 98.520 89 11 37
Venezuela 983.217 e e 40
América Latina 12.865.036 61 39 29,6
Paises OCDE ® 73 27 69

... Sin datos

* Datos correspondientes al periodo 2001- 02

** Ministerio de Educacién, Censo de Educacion Superior (matricula total 2002 - 03:3.479.913)
(1) Se considera la media de los paises de la OCDE. Méjico pertenece a este grupo

Fuente: Banco Mundial; Estadisticas de Educaciéon (EdStats) y OCDE (2005)

El Cuadro 2 recoge la distribucion porcentual de la matricula en los niveles de educacion supetior
definidos en la CINE. Si bien existen grandes diferencias entre SNES, las preferencias de los estu-
diantes se inclinan a favor de los programas de nivel 5-A. Asi, todos los paises de la regién (excepto
Pert) concentran mas del 60% de su matricula en el sistema universitario. Se puede apreciar que la
matricula en el Nivel 6 (programas de posgrado) es bastante reducida en la regién, no superando
en el periodo analizado el 9% de la matricula total. En su mayorfa, estos programas son impartidos
por instituciones universitarias de caracter publico.

Mientras el promedio regional de América Latina es muy dispar entre niveles (el 84% se concentra
en el nivel 5-A), los pafses OCDE muestran una distribucién de la matricula muy igualada.
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Cuadro 2
Matricula en educacion superior segun ciclo y nivel (2002-2003)
Primer Ciclo Segundo Ciclo
Pais
Nivel 5-A Nivel 5-B Nivel 6

Argentina 74 26 -
Bolivia 91 7 2
Brasil 100 X
Chile 83 17 -
Colombia 75 19 6
Costa Rica 85 15 -
Cuba 99 n.a. 1
El Salvador 76 15 9
Guatemala 95 n.a
Honduras 93

México 97 -
Nicaragua 95 n.a
Panama 86 14 -
Paraguay 79 21

Peru 54 46 s
Republica Dominicana 91 8 1
Uruguay 76 24 s
Venezuela 62 34 4
América Latina 84 15 1
Paises OCDE ® 49,8 50,2

... Sin datos
- Nula o insignificante

x. Se incluye en columna “nivel 5 A” y corresponde al periodo 2001-2002 (Brunner, 2005)

n.a. No aplicable

(1) Se considera la media de los paises de la OCDE. México pertenece a este grupo
Fuente: UNESCO (2005) y OCDE (2005)

Matricula en educacion universitaria

En el Cuadro 3 se aporta informacion referida a la matricula universitaria registrada para el periodo
2002-2003 en ambos sectores (publico y privado). Al igual que sucedia en educacién superior, en
educacion universitaria predomina la matricula en las instituciones publicas que concentran mas
del 64% de los estudiantes (5.878.099 estudiantes), siendo atendido el restante 36% por el sector
privado (3.339.735 estudiantes). Sin embargo, un pequefio nimero de paises cuenta con una mayor
participacién del sector privado; Brasil, El Salvador, Nicaragua y Paraguay, tienen mas del 55% de

la matricula concentrada en este sector.
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Cuadro 3
Matricula universitaria segin sector (2002-2003)
Pai Matricula del Sistema Universitario
o Publicas % | Privadas | % Total
Argentina @ 1.235.957 86 196.102 14 1.432.059
Bolivia @ 240.428 83 49.995 17 290.423
Brasil @ 915.902 36 1.234.757 64 2.150.659
Chile @ 243.593 66 125.740 33 369.333
Colombia ® 299.448 46 343.741 54 643.189
Costa Rica @ 154.972
Cuba @ 193.213 100 0 0 193.213
Ecuador © 237.134 74 83.591 26 320.725
El Salvador ®@ 30.597 29 75.292 71 105.889
Guatemala @~ 99.315 65 53.477 35 152.792
Honduras ® 91.507 81 21.3061 19 112.868
México ® 1.247.725 72 618.091 28 1.865.816
Nicaragua 9 45.029 42 23.142 58 68.171
Panamj © 103.368 88 14.256 12 117.624
Paraguay © 30.643 43 40.184 57 70.827
Peru ¥ 263.890 58 184.522 42 448.412
Repiblica Dominicana @ 134.625 47 149.877 53 284.502
Uruguay @ 71.110 88 9.255 12 80.365
Venezuela @ 394.615 77 116.352 23 510.967
América Latina @ 5.878.099 64 3.339.735 36 9.217.834

... Sin datos

*Datos del periodo 2000 - 01

** Datos del periodo 2003 - 04

% Se consideran los pafses con cifras completas a efectos del ajuste de porcentajes

Fuentes: (a) Ministerios de Educacién, (b) Secretaria de Educacién Puablica (SEP), Principales Cifras 2002 - 03, (c) Contralorfa
General de la Republica. Panama en Cifras: Afios 1999 — 03, Direccién de Estadistica y Censo, (d) SEESCYT, Informe
General de la educacion superior (www.seescyt.gov.do), (¢) Consejo Nacional de Universidades (CNU), Oficina de
Planificacién del Sector Universitario (OPSU), (f) Brenes, 1. (2003): “Los géneros en la educacién superior universitaria
en Costa Rica”, Consejo Nacional de Rectores, Oficina de Planificacion de la Educacién Superior. IESALC, (g) Martin,
J. M. (2004): “Financiamiento de la educacién superior en Paraguay”, IESALC/UNESCO, (h) Direccién de Educacion
Superior / DIP-UNAH 2003, (i) Universidad del Azuay (2004): “Las universidades del Ecuador a rendir cuentas en
2005” (www.uazuay.edu.ec), (j) Consejo Nacional de Universidades (CNU), Estadistica 2003, (k) ICFES: Estadisticas
de la Educacion Superior 2002, Subdireccién de Monitoreo y Vigilancia, (I) Asamblea Nacional de Rectores, Direccién
de Estadistica e Informatica 2002, (m) Sol R (2003): “Reformas y tendencias de cambio en la educacién superior y sus
instituciones en Centroamérica”, IESALC-UNESCO.
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La oferta de educacion superior

La expansion de la demanda regional experimentada en los dltimos afios ha obligado a los paises a
reestructurar sus SNES. A medida que crecia la demanda, las necesidades de recursos materiales y
humanos eran cada vez mayores, obligando a la oferta educativa a enfrentarse a constantes procesos
de cambio. Debido a las crisis econémicas que afectaron a muchos de los pafses de América Latina
y el Caribe (ALC) a partir de la década de los ochenta, esta expansién no siempre se financié con
recursos publicos. Esto llevé a la mayorfa de los paises a fomentar y promover el crecimiento de
las instituciones privadas.

Seguidamente se ofrecen algunas cifras que describen el estado de la oferta universitaria en ALC,
en particular, el nimero de instituciones universitarias, el promedio de estudiantes por institucién y
el nimero de profesores que atienden a los estudiantes que ingresan en el sistema universitatio.

Instituciones del sistema universitario

Al igual que sucedia con la demanda, la oferta universitaria refleja grandes diferencias para los
paises de ALC. En el Cuadro 4 se aporta el nimero total de instituciones que conforma el sistema
universitario, asi como la participacién de los sectores publico y privado. Como puede apreciarse,
el total de universidades en la regién superaba las 1,422 en 2002-2003, concentrandose el 63% en
cuatro paises: Argentina, Brasil, Colombia y México. Los quince paises restantes no llegan a tener
mas de 75 instituciones.

A excepcién de Venezuela, donde el nimero de instituciones de ambos sectores tiende a igua-
larse, en el resto de pafses mas del 50% de las universidades pertenecen al sector privado. Como ya
se menciond, el SNE cubano solamente cuenta con instituciones publicas.

A partir de la matricula universitaria (Cuadro 3) y del nimero de universidades (Cuadro 4), se
ha procedido a calcular el nimero medio de estudiantes por institucién para los distintos sectores
(Grafica 1). De forma global, cada una de las 1,422 instituciones universitarias acoge a 6,482 estu-
diantes, promedio regional que es superado s6lo por seis pafses. Si este analisis se realiza para cada
subsector (publico y privado), se puede observar como en todos los paises, con excepcién de Brasil
y Colombia, la relacién “Matricula publica/Instituciones puablicas” es muy elevada en comparacion
con la “Matricula privada/Instituciones privadas”.

El indicador nimero medio de estudiantes por institucién permite determinar el grado de
masificacion de la educacion universitaria. Asi, en Argentina, El Salvador, Guatemala, Honduras y
Uruguay la concentracion de los estudiantes en las instituciones publicas es muy elevada en compa-
racién con la del resto de paises, en particular en Guatemala, en el curso 2002-2003, s6lo existia una
universidad publica que acogia a mas de 90,000 estudiantes. Por el contrario, en las universidades
privadas, el grado de masificacion es bastante discreta (sélo Brasil supera los 14,000 estudiantes por
institucién). Por tanto, se puede deducir que una institucién publica en los SNES latinoamericanos
tiende a concentrar un alto volumen de estudiantes, mientras que en una instituciéon privada este
volumen es mas reducido.
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Cuadro 4
Instituciones del sistema universitario segin sector (2002-2003)

Pai Instituciones del Sistema Universitario

s Publicas % Privadas % Total
Argentina @ 38 48 41 52 79
Bolivia @ 12 24 39 76 51
Brasil ® 78 48 84 52 162
Chile @ 25 40 38 60 63
Colombia ® 46 44 59 56 105
Costa Rica @ 4 8 48 92 52
Cuba ® 11 100 0 0 11
Ecuador ® 27 46 32 54 59
El Salvador @ 1 4 25 96 26
Guatemala @ 1 10 9 90 10
Honduras @ 33 6 67 9
México ® 167 30 388 70 555
Nicaragua 4 11 33 89 37
Panama © 4 17 20 83 24
Paraguay ® 4 18 18 82 22
Perq @ 33 44 42 56 75
Republica Dominicana @ 6 17 29 83 35
Uruguay @ 1 20 4 80 5
Venezuela ©° 21 50 21 50 42
América Latina 486 34 936 66 1.422

* Datos 2000 - 01
** Datos 2003 - 04

Fuentes: (a) Ministetios de Educacioén, (b) Secretatia de Educacion Publica (SEP); Directotio de Instituciones de Educacion
Superior, (c) Contralorfa General de la Repiblica Panama en Cifras: Afios 1999 - 03, Direccién de Estadistica y Censo,
(d) SEESCYT, Informe General de la educaciéon superior (www.seescyt.gov.do), (¢) Consejo Nacional de Universidades
(CNU), Oficina de Planificacion del Sector Universitario (OPSU), (f) Alarcén, Feo. y Luna, J. G. (2003): “La evaluacién y
acreditacion de la educacion superior en Centroamérica”, en IESALC: La evalnacion y la acreditacion de la educacion superior en
Awmérica Latina, (g) Martin, J. M. (2004): “Financiamiento de la educacién superior”, IESALC-UNESCO, (h) Rojas, J. (2003):
“Los antecedentes, situacién actual y perspectivas de la evaluacién y Acreditacion de la Educacion Superior en el Ecuador”,
IESALC-UNESCO, (i) Direcciéon de Educacién Supetior / DIP-UNAH 2003, (j) Consejo Nacional de Universidades
(CNU), Catalogo de instituciones de Educacién Terciaria de Nicaragua 2003 y Universidades, k) Santos, S; Alpizar, M. y
Ledn, M. (2004): “Estudio sobre el financiamiento de la educacion superior de Cuba”, IESALC-UNESCO.
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Grafica 1
Numero medio de estudiantes por institucion universitaria segin sector (2002-2003)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de Cuadro 3 y Cuadro 4.

Docentes en educacion superior

Los recursos humanos constituyen una parte fundamental de la oferta universitaria. EI Cuadro
5 muestra el nuimero de docentes que trabajaban en los SNES y en los sistemas universitarios
regionales, sin tener en cuenta su dedicacién laboral (jornada completa o parcial). La informacién
fue obtenida de diversas fuentes nacionales, ya que no se cuenta actualmente con estadisticas ho-
mogéneas que contengan dicho indicador. Como se puede apreciar, los docentes del SNES en el
periodo 2002-2003 ascienden a 970,000, de los que el 67% desarrolla su actividad en el sistema
universitario. Al igual que ocurtia con la demanda, aproximadamente el 60% de los docentes se
concentra en tres paises (Argentina, Brasil y México). En la mayoria de los SNES para los cuales
se cuenta con este indicador, mas del 55% de los docentes universitarios se encuentra trabajando

en instituciones publicas (Cuadro 5).
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Cuadro 5
Docentes del SNES y universitario (2002-2003)
Docentes Docentes universitarios
Pais en educaciéon T Universidades publicas | Universidades privadas

superior otal T iblicas (%) | Privadas %)
Argentina @ 127.077 109.545
Bolivia ©@ 16.262 13.895 8.262 59 5.633 41
Brasil @ 242.475 153.003 82.927 54 70.076 46
Chile @ 37913 29.790 16.309 55 13.481 45
Colombia ® 83.342 81.008 28.608 35 52.400 65
Cuba @ 44.669 22.000 22.000 100 0 0
El Salvador @ 7.331 6.787 1.879 28 4.908 72
Honduras ©* 5.500 5.425 4.086 75 1.339 25
México @™ 231.558 223.868 135.872 61 87.996 39
Nicaragua ©™ 6.547 2.206 1.876 85 330 15
Panami @ 8.444 8.444 6..264 74 2.180 26
Peru ® 56.070 34.669 20.035 58 14.634 42
Repuiblica 1111 | 10911 2.916 27 7.995 73
Dominicana ®
Uruguay @ 11.989 9.919 7.968 80 1.951 20
Venezuela @ 68873 ® 49.275 40.755 83 8.520 17
América Latina® 967.068 651.200 379.757 58 271.443 42

... Sin datos

* Corresponde al periodo 2001 — 02
**Corresponde al periodo 2003 — 04

Fuentes: (a) Ministerios de Educacién, b) ICFES. Estadisticas de la Educacion Superior. Subdireccién de Monitoreo y
Vigilancia, Grupo de Andlisis Estadistico, (¢) Direccién de Educacién Superior/DIP-UNAH 2003, (d) SEP (2004): Sistema
Educativo de los Estados Unidos Mejicanos: Principales Cifras 2003-2004, (e) Consejo Nacional de Universidades (CNU),
Estadistica 2003, (f) Contraloria General de la Republica. Panama en Cifras: Aflos 1999 - 03. Direccién de Estadistica
y Censo, (g) Asamblea Nacional de Rectores, Direccién de Estadistica e Informatica 2002, (i) Consejo Nacional de
Universidades (CNU), Oficina de Planificacién del Sector Universitario (OPSU), (j) Se considera en el cdlculo la media a
14 paises que cuentan informacién completa a efectos del ajuste de porcentajes.

Un indicador fundamental para medir los recursos destinados a educacién es el nimero medio
de alumnos por profesor. En los niveles mas elevados, este indicador se usa con frecuencia como
una aproximacion de calidad, bajo el supuesto de que bajas ratios de alumno-profesor implican un
mejor acceso de los estudiantes a los recursos docentes.

En el Cuadro 6 se muestra la relacién alumno-profesor que se ha calculado dividiendo la ma-
tricula de los sistema de educacién superior (Cuadro 1) y universitario (Cuadro 3), entre el nimero
de docentes que atiende la demanda (Cuadro 5). A nivel regional, el nimero medio de estudiantes
por docente en los SNES y universitario es de 13.1 y 11.1 estudiantes, respectivamente. En ambos
sistemas la mayoria de los pafses supera la media regional o los 15.4 estudiantes por profesor que
constituyen la media para los paises OCDE.
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Cuadro 6
Numero medio de estudiantes por docente (2002-2003)
Sistema de Educacion Superior @ Sistema universitario ®
i Matricula Total Relacis Matricula Total Relacis
Pais total Docentes clacion total Docentes clacion
®» ®3) C= (A/B) ®» 3) C= (A/B)

Argentina 2.026.735 127.077 15,9 1.432.059
Bolivia 311.015 16.262 19,1 290.423 13.895 20,9
Brasil 3.579.252 242.475 14,8 2.150.659 153.003 14,1
Chile 521.609 37.913 13,8 369.333 29.790 12,4
Colombia 989.745 83.342 11,9 643.189 81.008 7,9
Costa Rica @ 79.182" 3.874" 20,4 154.072 ... e
Cuba 235.997 44.669 53 193.213 22.000 8,8
Ecuador 320.725
El Salvador 113.366 7.331 15,5 105.889 6.787 15,6
Guatemala 111.739 4.033 27,7 152.792 e "
Honduras 96.612" 5.500" 17,6 112.868 5.425 20,8
México™ 2.236.791 231.558 9,7 1.865.816 | 223.868" 8,3
Nicaragua = 100.363 6.547 15,3 68.171 2206™ 30,9
Panama 117.601 8.444 13,9 117.624 8.444 13,9
Paraguay 146.892 9.538 @ 15,4 70.827
Perd 831.345 56.070 14,8 448.412 34.669 12,9
Republica 286.954 11111 258 284.502 10911 | 26,1
Dominicana

Uruguay 98.520 11.989 8,2 80.365 9.919 8,1
Venezuela * 983.217 68873 ® 14,3 510.967 49.275 10,4
América Latina 12.865.036 967.068 13,1 9.217.834 651.200 11,1
Paises OCDE @ 154

... Sin datos

* Corresponde al periodo 2001 — 02

**Corresponde al periodo 2003 — 04

(a) Banco Mundial, Estadisticas de Educacién (EdStats), (b) Ministerios de Educaciéon e Informes Nacionales elaborados
para la IESALC, (1) Se consideran 14 paises para el calculo de la media regional de la relacién Alumno - Profesor (los
mismos pafses para ambos sistemas), (2) OCDE; Education at a Glance 2004, (3) Se utilizan los datos del afio 2001 - 02
por contar con ambos indicadores, (4) Estimado a partir de la matricula total y la relacién Alumno - Profesor.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de Cuadro 2, Cuadro 3 y Cuadro 5.

La inversion y el esfuerzo financiero en educaciéon superior

La expansion de los sistemas educativos y el mantenimiento de la equidad en el acceso a la educacion,
y en especial a la educacién supetior, estin estrechamente relacionados con cuestiones de financia-
cién. Por tanto, es importante evaluar el esfuerzo de los paises a la hora de financiar la educacién
y determinar si los recursos asignados son suficientes para hacer frente a las actividades basicas de
las instituciones. Para reflexionar sobre esta cuestion es necesatio examinar los fondos aportados
por los sectores publico y privado.
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Esfuerzo financiero publico en educacion

En todos los paises, la responsabilidad de financiar la educacién, especialmente los niveles inferiores,
recae en los gobiernos, quienes destinan una parte de sus ingresos fiscales a sufragar tales gastos.
Este esfuerzo financiero publico se mide a través del porcentaje de PIB y del gasto puablico que se
asigna al pago de los servicios educativos.

En el Cuadro 7 se muestra el peso que tiene el gasto publico destinado a educacion sobre el
PIB. Al comparar los resultados medios de la OCDE y los paises de ALC, se observa que aquella
destina un mayor porcentaje del PIB a sufragar el gasto publico en todos los niveles educativos.
Ademas, el PIB de los paises de la OCDE es muy superior al de los paises latinoamericanos, por
tanto, los sistemas educativos de los pafses OCDE perciben una “mayor porcién de una tarta ya
de por si mayor”. Este sencillo andlisis pone en evidencia uno de los principales inconvenientes de
medir el esfuerzo financiero en relacion al PIB, ya que, en ocasiones, una posicioén elevada en este
indicador obedece mas al hecho de tener un PIB reducido que a destinar una importante cantidad
de recursos a educacion.

Cuadro 7
Porcentaje del PIB destinado a gasto publico en educacién segun nivel (2002-2003)

Pai Total Distribucién segtin niveles educativos
alses Educacién Educacién Superior Resto niveles
Argentina 4 0,7 33
Bolivia 63 1.6 47
Brasil” 4.2 0,7 3,5
Chile 44 0.4 4
Colombia 5,2 0,7 4.5
Costa Rica 5,1 1 4.1
Cuba’ 9 1,4 7,6
Ecuador " 1
El Salvador” 2.5 0,2 2.3
Guatemala 1,7 ... ...
México 53 1,0 43
Nicaragua 3,1 1,2 1,9
Panami’ 43 1,1 32
Paraguay 4.4 0,7 3,7
Pert 2,7 0,3 2.4
Republica Dominicana® 2.3 0,3 2
Uruguay 2,6 0,6 2
América Latina ® 4.4 0,8 3.6
Paises OCDE © 5,0 1,1 39

... Sin datos

* Corresponde al periodo 2001 - 02

(1) Para obtener los promedios de la regién se considera solo 15 paifses para los cuales se cuenta con toda la informacion
a efectos del ajuste de porcentajes.

(2) Se considera la media de los paises de ]la OCDE. México pertenece a este grupo de paises.

Fuente: Unesco (2005) y OCDE (2005).
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Teniendo en cuenta este matiz, en el Cuadro 7 se aprecia que Cuba es el pafs que asigna una
mayor parte de su PIB a educacion (9%), presentando, junto con Bolivia, Colombia, Costa Rica y
México, valores que superan el promedio regional y de la OCDE (6.3%, 5.2%, 5.1% y 5.3%, res-
pectivamente). Los demas paises se colocan por debajo del 4%.

Por lo que respecta al porcentaje de PIB destinado a educacién superior, se puede constatar que
cinco paises se mantienen a la cabecera con porcentajes considerablemente elevados. Bolivia y Cuba
destinan mas del 1.4%, seguidos de México, Nicaragua y Panama con mas de un 1% superando asi
la media regional (0.80%).

Por su parte, el Cuadro 8 muestra el porcentaje del gasto publico destinado a educacién, actuando
asi como un indicador de la prioridad que los gobiernos otorgan a este bien en relacion a otros tales
como sanidad, defensa, vivienda, etcétera. Se observa, que la mayoria de los paises de la region asignan
a educacion un porcentaje reducido de su gasto publico. Aunque la media regional es superior ala de
la media OCDE (15.8% frente a 11.9%), nétese que ésta, aun destinando un menor porcentaje de su
gasto publico a educacion, asigna una mayor parte de su PIB a este servicio publico.

Cuadro 8
Porcentaje del gasto publico destinado a educacién (2002-2003)

Total Distribucion segtn niveles educativos
Paises ., - -
Educacién (%) Educacién Superior Resto niveles

Argentina 13,8 2,5 18,12% 11,3 81,88%
Bolivia 19,7 4,9 24.87% 14,8 75,13%
Bras)!* 12 2,0 16,67% 10,0 83,33%
Chile 18,7 1,7 9,09% 17,0 90,91%
Colombia 15,6 2,0 12,82% 13,6 87,18%
Costa Rica 224 44 19,64% 18 80,36%
Cuba* 16,8 2,7 16,07% 14,1 83,93%
Ecuador* 8,0 ... ...

El Salvador* 20 1,6 8,00% 18,4 92,00%
Guatemala* 11,4 ™ ...

México 24,3* 4,6 18,93% 19,7 81,07%
Nicaragua 15 5,9 39,33% 9,1 60,67%
Panama* 7,3 1,9 26,03% 54 73,97%
Paraguay 11,4 1,8 15,79% 9,6 84,21%
Peru 17,1 1,9 11,11% 15,2 88,89%
Republica Dominicana* 132 1,7 12,88% 11,5 87,12%
Uruguay 9,6 22 22,92% 7,4 77,08%
América Latina (1) 15,8 2,8 17,72% 13,0 82,28%
Paises OCDE (2) 11,9 2,6 21,85% 9,3 78,15%

... Sin datos

* Corresponde al periodo 2001-2002

(1) Para obtener los promedios de la regién se consideran 15 paises para los cuales se cuenta con toda la informacion a
efectos del ajuste de porcentajes

(2) Se considera la media de los pafses de la OCDE. México pertenece a este grupo.

Fuente: UNESCO (varios afios) y OCDE (2005).
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A su vez, la distribucién del gasto publico entre los diversos niveles educativos muestra que la
prioridad de los gobiernos latinoamericanos esta orientada a fomentar el desarrollo y crecimiento
de los niveles inferiores (primaria y secundaria), que concentran en promedio un 82% del gasto
(un 78% la OCDE), siendo Chile y El Salvador los pafses con porcentajes mas elevados (91% y
92%, respectivamente). Este comportamiento del gasto publico responde a las recomendaciones
del Banco Mundial, quien respalda para los paises en vias de desarrollo una mayor inversion en los
niveles inferiores en detrimento de la educacién superior. El Banco Mundial justifica su postura por
considerar que el graduado de nivel universitario obtiene unos beneficios suficientemente elevados
como para financiar los costes de su formacion.

Por tanto, en los SNES regionales sélo un 18% del gasto publico educativo se destina al nivel
superior, no obstante, los paises presentan situaciones muy distintas. En general, estos bajos porcen-
tajes reducen las posibilidades de la educacién superior para incrementar los recursos provenientes
de fuentes publicas, siendo mayor la necesidad de diversificar las fuentes de financiacion.

Esfuerzo financiero en educacion superior

Organismos internacionales, como la OCDE y la Unesco, han disefiado politicas que recomiendan la
diversificacion de las fuentes de financiacion en la educacion universitaria, con el fin de hacer frente
a sus elevados costes y reducir los problemas de equidad que se pueden generar. Asi, la Unesco reco-
noce que la cofinanciacién privada es una importante herramienta para estimular la expansién de la
educacion superior, contribuyendo no sélo al desarrollo econémico y social de un pais, sino también
aportando importantes beneficios individuales a todos los que acceden a ella (Unesco, 1998).

Para evaluar hasta qué punto el esfuerzo de los paises por diversificar los recursos ha generado
cambios en las politicas de financiacién de los SNES se ha recurrido a analizar el porcentaje que
representa sobre el PIB el gasto publico y privado que se destina a educacion superior (Cuadro 9).
Si bien no se dispone de dicha informacion para todos los paises, los datos con los que se cuenta
permiten extraer algunas conclusiones. Asi, Chile y Colombia son los paises que realizan una ma-
yor inversion (superior al 2%), seguidos de Paraguay (1.6%), coincidiendo con los que invierten
mayores recursos privados (1.8%, 1.4% y 0.9%, respectivamente). En el resto de paises se refleja
un gasto total inferior al 1.4% y, por el contrario, los recursos privados suelen ser muy reducidos o
casi inexistentes, dependiendo la mayoria de sus SNES de los fondos puiblicos para el desempefio
de sus actividades.

En ALC, el gasto publico representa el 58% de los recursos totales mientras que en la OCDE
se eleva al 78%, lo que permite constatar que, aunque la inversién total en la educacion superior es
mayor en la OCDE (1.4%), el esfuerzo por generar mayores recursos por la via privada se centra
en ALC con un porcentaje que ronda el 40%.

En general, el esfuerzo de los gobiernos por fomentar la participacion de recursos privados
en los SNES ha tenido hasta el momento resultados muy reducidos. Sélo en tres paises latinoa-
mericanos (Chile, Colombia y Paraguay) el peso de la financiacién privada supera el 55% de los
recursos de educacién superior (82%, 67% y 56%, respectivamente). En el resto, el peso de la
financiacién de la educacion superior recae casi enteramente en el gasto publico.
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Cuadro 9
Naturaleza del gasto en educacién superior (2002-2003)

Porcentaje del PIB destinado Naturaleza del gasto
Paises a educacidén superior en educacién superior
Gasto Gasto Total Gasto Gasto
publico privado® publico privado®
Argentina 0,7 0,4 1,1 64% 36%
Bolivia 1,6 -
Brasil” 0,7 ..
Chile 0,4 1,8 22 18% 82%
Colombia 0,7 1,4 2,1 33% 67%
Costa Rica 1 0 1 100% 0%
Cuba 1,4 0 1,4 100% 0%
El Salvador * 0,2 0,2 0,4 50% 50%
México 1,0 0,4 1,4 71% 29%
Nicaragua 1,2 .. ..
Panam4 1,1 0,1 1,2 92% 8%
Paraguay 0,7 0,9 1,6 44% 56%
Pera 0,3 e
Republica Dominicana * 0,3 0,1 0,4 75% 25%
Uruguay 0,6 - 0,6 100%
América Latina 0,7 0,5 1,2 58% 42%
Paises OCDE @ 1,19 0,3® 1,4 79% 21%
.. Sin datos

- Nulo o insignificante

* Corresponde al periodo 2001 - 02

(a) Se excluyen los recursos provenientes de fuentes internacionales ya que representan porcentajes muy reducidos (casi
nulo para los paises que cuentan con esta informacién)

(1) Para obtener los promedios de la region se consideran 11 paises para los cuales se cuenta con toda la informaciéon a
efectos del ajuste de porcentajes

(2) Se considera la media de los paises de la OCDE. México pertenece a este grupo de paises

(3) Incluye el subsidio publico a hogares y el gasto directo proveniente de fuentes internacionales

(4) No incluye las ayudas destinadas a las instituciones educativas.

Fuente: Unesco (varios afios) y OCDE (2005).

Gasto por estudiante de educacioén superior

Un indicador muy util y manejado por los gestores y politicos educativos para medir la inversién en
educacion es el gasto por estudiante. En el Cuadro 10 se observa que, si bien el promedio regional
es de US $3,630 expresado en Paridades de Poder Adquisitivo (PPA), ocho de los paises superaron
esta cifra, invirtiendo mas de US $4,000 por estudiante, siendo Brasil el que presenta un indicador
mas alto con US $11,946, seguido de Chile y Colombia con US $6,528 y US $6,782, respectivamente.
Por el contrario, el gasto por estudiante de El Salvador se situé en los US $400.

En el Cuadro 10 se recoge también el cociente del gasto por alumno entre el PIB per capita.
Esta cifra es un indicador del esfuerzo realizado por un pais en educacién superior, ya que seflala
qué porcentaje de su renta se destina a ese servicio. Al igual que ocurria con el gasto en términos
absolutos, existen grandes diferencias entre los paises de la region.
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Si se compara la media regional de gasto por estudiante con la de la OCDE, la brecha es consi-
derablemente amplia, ya que el gasto por estudiante de la OCDE triplica al de ALC. Por el contrario,
el gasto por estudiante en relacién con el PIB per cdpita de ALC supera la media de l]a OCDE en
mas de 20 puntos. Estos resultados se explican al comprobar que el PIB per capita medio de los
paises de la OCDE es muy superior (US $27,821) al de ALC (5,994), por ello, aunque el esfuerzo
es mas elevado en la regién latinoamericana, no es suficiente si se pretende alcanzar los niveles de
gasto de los paises de la OCDE.

Cuadro 10
Gasto por estudiante de educacion superior y PIB per cdpita (US $-PPA) (2000-2001)

PIB per capita Gasto % de PIB per capita destinado
Pais por estudiante a Gasto por Estudiante
®A) (B) (C)=(B/A)
Argentina 12.377 5.382 43
Bolivia 2.424 1.495 62
Brasil 7.625 11.946 157
Chile 9.417 6.528 69
Colombia 6.248 6.782 109
Costa Rica 8.650 5.402 62
Cuba ©® 5.500 2.879 52
Ecuador 3.203 1.101 34
El Salvador 4.497 469 10
Guatemala 3.821 1.173 31
Honduras 2.453 1.456 59
México 9.023 4.688 52
Nicaragua 2.366 4.698 199
Panami 6.000 2.863 48
Paraguay 4.426 4.484 101
Peru 4.799 1.379 29
Republica Dominicana 6.033 560 9
Uruguay 9.035 2.057 23
América Latina 5.994 3.630 61
Paises OCDE 27.821 11.109 40

(a) Santos, E., Alpizar, M. y Le6n, M. (2004): “Estudio sobre el financiamiento de la educacién superior de Cuba”,
TESALC-UNESCO.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Wolf y Gurria (2005).

Para clarificar este aspecto en la Grafica 2 se han incluido el gasto por estudiante (eje de orde-
nadas) y el esfuerzo financiero per cipita, medido como el gasto por estudiante entre el PIB per capita
(eje de abscisas). Las lineas de divisién horizontal y vertical sefialan la media regional para ambas
variables, dividiendo el grafico en cuatro cuadrantes.

Los cuadrantes I y 111 recogen a los paises que realizan un esfuerzo inferior a la media regional
(61%). La mayorfa de éstos consiguen unos resultados, en términos de gasto por estudiante, también
inferiores a la media, situdndose en el cuadrante 111 (menos esforzados, peores resultados). No obstante,
Argentina y México, alin realizando un esfuerzo inferior, tienen un gasto por estudiante supetior
a US $3,630, posicionandose en el cuadrante I (wenos esforzados, mejores resultados). Dado que su PIB
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per cdpita es superior a la media regional, con destinar una menor parte de su riqueza a educacion
superior pueden conseguir un gasto por estudiante superior a la media.

Grafica 2
Relacion del PIB per cdpitay el gasto por estudiante (2000-2001)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Wolf y Gurria (2005)

Por el contrario, los cuadrantes 11 y IV contienen a los paises que realizan un esfuerzo superior
a la media. En su mayoria éstos obtienen unos resultados superiores, situandose en el cuadrante 11
(mds esforzados, mejores resultados). En este cuadrante destaca el caso de Brasil, cuyo gasto por estudiante
es muy superior a los US $3,630. Por su parte, Bolivia, situada en el cuadrante IV (wds esforzados,
peores resultados) realiza un esfuerzo ligeramente superior a la media regional, aun asi, sus resultados
son inferiores como consecuencia de su reducido PIB per capita.

En resumen, la mayoria de los paises de la region tiene un esfuerzo inversor en educacion superior
inferior a la media lo que se traduce en una escasa financiacién por estudiante. Por el contrario, en
paises como Brasil y Nicaragua el logro alcanzado es significativo no sélo en términos de porcentaje
de PIB per capita sino también en términos absolutos de gasto por estudiante.
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Analisis empirico

En este apartado se aplican las técnicas del analisis cluster con el fin de agrupar los SNES regiona-
les atendiendo a caractetisticas comunes. Para ello, en primer lugar, se definen detalladamente las
variables que han guiado el analisis descriptivo y que seran utilizadas en el desarrollo del analisis
estadistico. En segundo lugar, se describe la metodologia empleada vy, finalmente, se discuten los
resultados obtenidos, comparandolos con los de los trabajos previos.

Descripcion de las variables

Las variables utilizadas han sido obtenidas de las fuentes estadisticas proporcionadas por los minis-
terios de educacion y por diversos organismos internacionales como el Banco Mundial, la Unesco, la
CEPAL, el IESALC y la OCDE, entre otros. Se deben resaltar algunas dificultades que han estado
presentes en esta fase de la investigacion:

1) En algunos indicadores considerados fundamentales para el trabajo no se
disponia de una fuente homogénea y por ello se ha recurrido a diversas fuentes,
principalmente a los ministerios de educacién de los paises respectivos y los in-
formes nacionales elaborados para el IESALC.

2) No siempre ha sido posible encontrar datos referidos al mismo afio para todos
los paises, por lo que se ha tenido que considerar varios periodos lectivos.

3) Por ultimo, la carencia de cifras en la mayoria de los indicadores para algunos
paises ha obligado a considerar inicamente 15 de los 19 paises que conforman
la region de ALC.

A continuacién se describen las variables consideradas en el analisis, asi como la fuente de in-
formacién consultada y el afio al que hacen referencia, agrupandolas en las tres areas que se han
desarrollado en los epigrafes previos (demanda, oferta y financiacion).

El conjunto de indicadores relativos a la demanda agrupa a nueve variables cuya informacién
fue obtenida, principalmente, de las fuentes del Banco Mundial asi como de los correspondientes
ministerios de educacién e Informes Nacionales elaborados para el IESALC. El periodo al que
hacen referencia todas las variables ha sido 2002—2003 (Cuadro 11).
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Cuadro 11

Variables Denominacion Definicion Fuente
, . Banco Mundial,
. ., Numero de estudiantes .
. Matricula en educacién . ., Estadisticas de
1. T_Matric matriculados en educacién

superior

superior

Educacion (EdStats)
Periodo 2002-2003

2. %_Matric_Puab

Porcentaje de matricula
en educacién superior
en el sector publico

3. %_Matric_Priv

Porcentaje de matricula
en educacion superior
en el sector privado

Porcentaje de estudiantes
de educacion superior
matriculados segun sector

Didou (2005)
Periodo 2002-2003

4. Matr_Univ

Matricula universitaria

5. Matr_Univ_Pub

Matricula universitaria
en el sector publico

6. Matr_Univ_Priv

Matricula universitaria
en el sector privado

Numero de estudiantes
matriculados en el sistema
universitario (5-A) segun
sector

7. %_MatricUniv_Pub

Porcentaje de matricula
universitaria en el sector

publico

8. %_MatricUniv_Priv

Porcentaje de matricula
universitaria en el sector
privado

Porcentaje de estudiantes
universitarios segun sector

Ministerios de
Educacién e
Informes nacionales
elaborados para el
IESALC

Periodo 2002-2003

9. TBE_EdSup

Tasa Bruta de
Escolarizacion de la
educacion superior

Porcentaje que
representan los estudiantes
de educacion superior
(independientemente de su
edad), sobre la poblacion
en edad de cursar estudios
de educacion superior

Banco Mundial,
Estadisticas de
Educacion (EdStats)
Periodo 2002-2003

Por su parte, los indicadores de oferta contemplan doce variables. Para su obtencién se ha utili-
zado, fundamentalmente, la informacién publicada en los ministerios de educacién y los informes
nacionales para el IESALC. Las variables de relacion (5) fueron calculadas a partir de los datos

de demanda y oferta obtenidos. Se consideran los datos para tres periodos: de 2000 a 2003 (ver
Cuadro 12).
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Cuadro 12

Indicadores de oferta de la educacién superior

Variables

Denominacion

Definicion

Fuente

1. Inst_Univ

Instituciones universitarias

2. Inst_Univ_Pub

Instituciones universitarias
publicas

3. Inst_Univ_Priv

Instituciones universitarias
privadas

Numero de universidades
de cada pais. Estas pueden
ser de cardcter publico y
privado, cuya diferencia
radica en su forma de
administracion (dirigidas
por un organismo

publico o por entidad no
gubernamental).

Ministerios de
Educacién e informes
nacionales elaborados
para el IESALC
Periodo 2000-2001,
2002-2003 y 2003-2004
segun paises

Docentes de la educacion

4. T Docent .
superior
5. T Docent_ . .
. Docentes universitatios
Univ

6. Docent_Univ_
Pub

Docentes en universidades

publicas

7. Docent_Univ_
Priv

Docentes en universidades
privadas

Numero de personas
oficialmente habilitadas
para impartir enseflanza
segun sector con
independencia de su
dedicacién, cualificacion
profesional o el modo de
dispensar la enseflanza
(personalmente y/o a
distancia)

Banco Mundial
Estadistica de
Educacion (EdStats)
Periodo 2001-2002 y
2002-2003 segun paises

Ministerios de
Educacién e informes
nacionales elaborados
para el IESALC
Periodo 2000-2001,
2002-2003 y 2003-2004
segun paises

8. Rel_AP

Numero de estudiantes
por profesor de educacion
superior

9. Rel_AP_Univ

Numero de estudiantes
por profesor universitario

Cociente entre el nimero
de alumnos y el nimero
de docentes.

10. Rel MU_IU

Numero de estudiantes
por universidad

11. Rel_MU_Pub

Numero de estudiantes
por universidad publica

12. Rel_MU_Priv

Numero de estudiantes
por universidad privada

Cociente entre el nimero
de alumnos y el nimero
de universidades segun
sector

Elaboracién propia a
partir de las variables
anteriores

Por dltimo, el Cuadro 13 contempla los indicadores de financiacion, en total diez variables pro-
cedentes en su mayoria del Compendio Mundial de la Educacidn de los afios 2004 y 2005, lo que facilita
su comparacion. Los periodos a que hacen referencia son tres (2000 a 2003).
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Cuadro 13

Indicadores de financiacion de la educacion superior

Variables Denominacion Definicion Fuente
Gasto publico a
1. GPE_PIB educacién como
porcentaje de PIB Porcentaje que representa
el gasto publico destinado
Gasto Puablico en a educacién/ educacién
2. GPES_PIB educacién superior como | SUPETIOr sobre el PIB
porcentaje de PIB
. Porcentaje que representa
Gasto Privado en el gasto privado destinado
3. GPrivES_PIB educacién superior como gas p v =
reentaje de PIB a educacién superior sobre
po el PIB
Unesco

4. % Pib_Ed Sup

Porcentaje de gasto
publico en educacion
superior

5. % Priv_EdSup

Porcentaje de gasto
privado en educacion
superior

Porcentaje que representa el
gasto publico /ptivado en
educacién superior

6. GPE_GPT

Gasto Publico en
educacién como
porcentaje del gasto
publico total

Porcentaje que representa
el gasto publico destinado
a educacion sobre el gasto
publico total

7. GPES_GPTEd

Gasto Publico a
educacién superior como
porcentaje del gasto
publico a educacion

Porcentaje que representa
el gasto publico destinado a
educacion superior sobre el
gasto publico educativo

(varios afios)
Periodos 2001-2002
y 2002-2003 segun
paises

8. G_Estud_PIBpc

Gasto por estudiante de
educacién superior en
términos de PIB per capita

Porcentaje que representa el
gasto por estudiante sobre el
PIB per capita.

Gasto por estudiante de

Gasto por estudiante de
educacién superior en

9. G_Estud_$§ educacioén supetior (US délares estadounidenses
$ -PPA) expresado en Paridades de

Poder Adquisitivo (PPA)

PIB per cdpita, medido en

10. PIB_pe PIB per cipita ddlares estadounidenses

expresado en Paridades de
Poder Adquisitivo (PPA)

Wolf y Gurria
(2005)
Periodo 2000-2001
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Por tanto, en el analisis estadistico se han considerado un total de 31 variables disponibles para
15 paises y que hacian referencia, mayoritariamente, al periodo 2002-2003.

Metodologia de la investigacion

Para clasificar a los SNES se ha empleado el “analisis cluster o de conglomerados”, que tiene por
objeto descubrir agrupamientos de casos sobre la base de sus similitudes o diferencias. Cada grupo
o cluster resultante contiene aquellos elementos considerados homogéneos entre si, pero diferentes
de los incluidos en otro cluster (Gondar, 2003).

La seleccién de las variables que se han utilizado en el analisis cluster se obtuvo a partir de la
“matriz de correlaciones”. Asi, dentro de cada grupo de variables explicativas se selecciono, al menos,
una variable que no presentase correlacion con las escogidas de entre los grupos restantes. Como
consecuencia, el analisis se realiza con cuatro variables: matricula en educacién superior (T_Matric),
estudiantes por docente de educacion superior (Rel_AP), gasto publico en educacién superior como
porcentaje de gasto publico educativo (GPES_GPTEJ), y PIB per capita (PIB_ pc) (Cuadro 14).

Cuadro 14
Paises y variables del estudio
Paises T_Matric Rel_AP GPE_GPTEd PIB_pc
1. Argentina 2.026.735 15,9 18 12.377
2. Bolivia 311.015 19,1 25 2.424
3. Brasil 3.579.252 14,8 17 7.625
4. Chile 521.609 13,8 9 9.417
5. Colombia 989.745 11,9 13 6.248
6. Costa Rica 77.283 20,4 20 8.650
7. Cuba 235.997 53 16 5.500
8. El Salvador 113.366 15,5 8 4.497
9. México 2.236.791 9,7 19 9.023
10. Nicaragua 100.363 15,3 39 2.366
11. Panama 117.601 13,9 26 6.000
12. Paraguay 146.892 15,4 16 4.426
13. Peru 831.345 14,8 11 4.799
14. Rep. Dominicana 286.954 25,8 13 6.033
15. Uruguay 98.520 8,2 23 9.035
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Dentro del analisis cluster se pueden distinguir dos grandes procedimientos de clasificacion: los
divisivos y los aglomerativos. Dado que el objetivo principal de esta investigacion es definir clusters
de SNES homogéneos, se opta por utilizar estos tltimos, ya que van agrupando a los elementos indi-
viduales de acuerdo con una medida de distancia hasta llegar a la formacién de un tnico cluster.

A su vez, los procedimientos aglomerativos disponen de dos tipos de andlisis cuya diferencia
radica en la determinaciéon del nimero de grupos formados. Mientras que en el “wétodo jerdrquico”
el nimero de grupos es conocido a posteriori, en el “método de K Medias” (no jerarquico) se conoce
a priori mediante la determinacion de los “& grupos”. En este caso se aplicara el andlisis jerarquico,
ya que es considerado el mas adecuado para clasificar muestras pequefias. Su objeto es permitir
determinar el nimero idéneo de clusters que represente la estructura interna de los datos (Visauta
y Martori, 2003).

Dentro de los métodos de aglomeracion disponibles en el “Andlisis de Conglomerados Jerdrquicos”
del médulo del Programa Informatico SPSS (version 12), se ha escogido es el “Método Ward”, que
calcula la media de todas las variables de cada cluster y posteriormente, para cada caso, calcula la
distancia euclidea al cuadrado respecto a esta media y se suma para todos ellos. Asi, en cada paso, los
cluster que se van formando seran aquellos que cuentan con el menor incremento en la suma de las
distancias al cuadrado dentro de cada grupo. Dado que la distancia euclidea al cuadrado depende de la
métrica de las variables, se procedi6 previamente a su estandarizacion a fin de evitar que las variables
tuviesen pesos muy distintos en el calculo de la distancia. Las principales ventajas del método Ward
son la formacién de clusters mas compactos y de similar tamafio y la minimizacién de la pérdida de
informacion en el proceso de formacién de los conglomerados (Pardo y Ruiz, 2002).

El nimero idéneo de clusters se ha decidido atendiendo a los resultados de los estadisticos pro-
puestos por el analisis jerarquico. Asi, el Historial de conglomerados mostraba como a partir de la etapa
10 todos los paises estaban asignados a un determinado grupo, contando hasta ese momento con
cinco grupos claramente definidos. Por su parte, en el “Dendograma” también se visualiza como,
a una altura de 15 puntos (préximos a las lineas de fusiéon de los elementos al inicio de la escala), el
numero de clusters es de cinco (Grafica 3).
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Grafica 3
Dendograma (Método Ward, Distancia Euclidea al Cuadrado)
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El Cuadro 15 recoge los grupos resultantes asi como los centroides o medias de las variables
medidas en su escala original. Los centroides son de gran utilidad para interpretar los resultados,
ya que resumen los valores centrales de las variables de interés para cada conglomerado. Por tanto,
los centroides indican las variables en las que mds se diferencian los conglomerados ayudando a
conocer su constitucién interna y a interpretar la solucién, como se apreciard en la discusion de
los resultados.

Una vez definido el nimero de elementos que conforma cada conglomerado surge la necesidad
de realizar una validacién de los resultados obtenidos, para lo cual normalmente se acude al andlisis
discriminante (Gémez, 1999), proceso que se realiza a continuacion.

En primer lugar se ha comprobado si existen diferencias significativas entre los conglomerados.
Asi, en el Cuadro 16, que recoge la “prueba de ignaldad de las medias de los grupos”, se comprueba que
todos los estadisticos F tienen asociados niveles criticos significativos (menores al 0.05), por lo
que se puede asumir que todas las variables incluidas en el analisis contribuyen a la clasificacién
de los elementos dentro de los correspondientes grupos. Aparte de este estadistico, se utiliza el
lambda de Wilks, indicador que varifa entre 0 y 1. Cuando /ambda disminuye hacia el valor 0, como
sucede en este caso, la discriminacién entre grupos va aumentando.
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Cuadro 15
Composicion y centroides de los conglomerados
Centroides de los conglomerados
Grupos N casos Sujetos en puntuaciones originales
conformados | asignados
T _Matric Rel_AP | GPES_GPTEd | PIB_pc
1 3 Argenting, 1 01495933 | 13467 18,00 9.675,00
Brasil, México
2 2 Bolivia, 205.689,00 | 17,200 32,00 2.395,00
Nicaragua
Chile,
3 5 Colombia, 520.591,40 | 14,280 11,40 5.877,40
El Salvador, o i > I
Paraguay, Peru
Costa Rica,
4 2 Republica 182.118,50 23,100 16,50 7.341,50
Dominicana
Cuba,
5 3 Panama, 150.706,00 | 9,133 21,67 6.845,00
Uruguay
Total 15 15 778.231,20 14,653 18,20 6.561,33
Cuadro 16
Pruebas de igualdad de las medias de los grupos
Lambda de Wilks F gll gl2 Sig.
T_ Matric ,139 15,495 4 10 ,000
Rel_ AP 265 6,932 4 10 ,006
GPES_ GPTEd ,250 7,488 4 10 ,005
PIB_ pc 375 4171 4 10 ,030

Conocida la relevancia de las variables para la formacién de los grupos, a continuacion se calcula
la matriz de confusién, que toma como variable dependiente la nueva variable de pertenencia de
cada elemento al cluster creado y como variables independientes las utilizadas en el analisis cluster
(ver Cuadro 17). Los elementos de la diagonal de la matriz representan el nimero de individuos
correctamente clasificados. La matriz muestra que las estimaciones del modelo discriminante aplicado
a la solucién obtenida del andlisis cluster proporciona un porcentaje de asignaciones correctas del
93.3%, lo que indica una bondad del analisis mas que aceptable.



SUSANA FERNANDEZ Y SARA FERNANDEZ

Cuadro 17
Resultado de la clasificacion (Matriz de Confusion)
Grupo de pertenencia pronosticado
Grupos reales Total

1 2 3 4 5
1 3 0 0 0 0 3
2 0 2 0 0 0 2
3 0 0 5 0 0 5
4 0 0 0 2 0 2
5 0 1 0 0 2 3
Total 3 3 5 2 2 15

Clasificados correctamente el 3.3% de los casos agrupados originales
Discusion de los resultados

De acuerdo con el analisis cluster, se han obtenido cinco grupos o conglomerados conformados
por los paises que comparten SNES similares con relacién a las variables consideradas. A partir
de la informacién sintetizada en el Cuadro 15 y en la Grafica 4 se establecen las caracteristicas que
distinguen a cada uno de los grupos:

GRUPO 1: “SNES de gran tamaiio”. Este grupo esta compuesto por tres SNES (Argentina, Brasil
y México) caracterizados por su elevado numero de estudiantes. Estos sistemas cuentan, ademas,
con una plantilla docente adecuada para atender a una demanda que supera como media los 2.6
millones de estudiantes, ya que mantienen una media de 13.4 estudiantes por profesor (recuérdese
que este dato para la OCDE era de 15.4 estudiantes por profesor), siendo el SNE mexicano el que
posee un mejor ajuste entre oferta y demanda gracias a su mayor dotacién de recursos humanos
(nueve alumnos por profesor).

Su prioridad por financiar la educacién superior frente a otros niveles es similar a la media de los
paises de la region (18.20% del gasto publico educativo se destina a la educacion superior). No obs-
tante, por tratarse del grupo de pafses que cuenta en media con el mayor PIB per capita, este esfuerzo
financiero podria resultar “suficiente” para mantener un gasto por estudiante adecuado (recuerde
que Argentina y México formaban parte de los paises “menos esforzados, mejores resultados”).

GRUPO 2: “SNES con escasa capacidad financiera y elevada prioridad piiblica”. Este grupo lo conforman
los SNES de Bolivia y Nicaragua. Su caracterfstica fundamental es que asignan un elevado porcen-
taje del gasto publico educativo al sistema terciario (32%). Sin embargo, al tratarse de los paises
mas pobres de la region (US $2,300 PPA), este esfuerzo financiero tiene importantes resultados en
términos relativos pero no en términos absolutos. Recuérdese que Bolivia se encontraba entre los
paises “mas esforzados, peores resultados”. No sucedia asi para Nicaragua, que, gracias a su esfuerzo
financiero, consegufa un gasto por estudiante ligeramente superior a la media regional. Este hecho
se traduce en una menor dotacién de recursos humanos, lo que se puede constatar a través de la
relacién “alumnos por profesor”, que en promedio es la segunda mas alta de los grupos.
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GRUPO 3: “SNES con un alto grado de privatizacion”. Este grupo cuenta con un total de cinco
(Chile, Colombia, El Salvador, Paraguay y Pert), que concentran en promedio en torno a 500,000
estudiantes, pudiendo calificarse también como sistemas de tamafio mediano. El porcentaje de gasto
publico educativo destinado a educacion superior es el mas bajo de todos los cluster. Posiblemente,
una de las razones principales de este resultado es el elevado grado de privatizacion de estos SNES.
Como se vio en el analisis descriptivo, mas del 50% de su oferta universitaria recae en el sector pri-
vado. Asimismo, el gasto privado destinado a financiar la educacién superior supone también mas
del 50% de los recursos que percibe el sector (nétese que este dato se desconoce para Pert).

GRUPO 4:“SNES mastficados y de pequeiio tamaiio”. Dentro de este grupo se encuentran Costa
Rica y Republica Dominicana, cuyos SNES concentran una baja matricula en el nivel superior,
acompafiada por una reducida plantilla docente, lo que se refleja en el elevado nimero de alumnos
por profesor (23 estudiantes por docente), el mayor de los cinco grupos y muy por encima de la
media regional. Esta situacién podria venir explicada por la baja prioridad que sus gobiernos parecen
otorgar a la educacién superior frente a otros niveles, ya que este cluster es el segundo en destinar
un menor porcentaje de gasto publico educativo al sector terciario, tras el GRUPO 3 “SNES con
un alto grado de privatizacion”. En este sentido, actia de forma opuesta al GRUPO 2 “SNES con escasa
capacidad financiera y elevada prioridad piblica”, ya que Costa Rica y Republica Dominicana tienen una
capacidad financiera superior a la media (PIB_pc medio US $7.341) y priman a otros los niveles
educativos frente a la educacién supetior.

GRUPO 5: “SNES poco masificado y de pequerio tamario”. Los SNES que conforman este grupo
(Cuba, Panama y Uruguay) presentan el volumen de matricula mas bajo de los cinco clusters (me-
nos de 151,000). Sin embargo, el esfuerzo financiero publico es el segundo mas alto de los grupos
(21.07%), superando la media regional (18.20%). Ambos aspectos pueden contribuir a explicar su
ratio de nueve estudiantes por profesor, el menor de todos los clusters.

A modo de conclusién, entre las clasificacién mas conocidas estan las realizadas por Brunner
(1995) y Garcia (2002), los cuales han considerado como criterio importante de clasificacion el tamafio
de los sistemas en términos de demanda, la tasa de escolarizacién y la proliferacion institucional.
Ambas clasificacién son muy similares, aunque difieren en la cantidad de grupos obtenidos. Brun-
ner clasifica los paises en seis grupos, mientras Garcia clasifica los paises en cuatro grupos. En el
Cuadro 18 se proporcionan las clasificaciones de ambos autores junto con la obtenida a partir del
analisis cluster. Todas aparecen ordenadas segun el criterio “tamafio de los SNES” para facilitar la
comparacion. Noétese que hay cuatro paises (Venezuela, Ecuador, Guatemala y Honduras) para los
que no se contd con datos, no pudiendo integrarse en el analisis cluster.

Se puede apreciar que la clasificacion obtenida en el analisis cluster difiere de las clasificaciones de
Brunner y Garcia en cuanto al nimero de conglomerados, ya que se obtuvo cinco grupos, mientras
Brunner cuenta con seis y Garcia con cuatro grupos. A excepciéon del GRUPO 7, donde las tres
clasificaciones coinciden, la composicion del resto de clusters presenta ligeras variaciones. Ello se
debe al peso que en nuestro analisis han tenido las variables de financiacion: prioridad financiera
publica de la educacién superior (medida por el porcentaje de gasto publico educativo destinado a
este nivel) y capacidad financiera del pafs (medido por el PIB_pc).
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Grafica 4
Mapa de los SNES
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De esta comparativa se pueden extraer algunas conclusiones:

* El tamafio sigue siendo una variable con mucho peso a la hora de clasificar los SNES.
De hecho, los clusters situados en los extremos del Cuadro 18 vienen determinados por
esta variable. Por un lado tenemos los “sistemas de gran tamafio” y por otro, los sistemas
pequefios (a partir de la columna “4. Sistemas medianos-pequefios”, los SNE agrupados
en tales clusters coinciden en todas las clasificaciones.

* No obstante, la capacidad financiera de los paises y la prioridad financiera que los gobier-
nos otorguen a la educacion superior frente a otros niveles también tienen una capacidad
discriminante importante, ya que diferencia a dos clusters: Grupo 3, sistemas con un alto
grado de privatizacién, y Grupo 2, sistemas con escasa capacidad financiera y elevada
prioridad de la educacién superior.
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Cuadro 18
Comparativa de las clasificaciones de los SNES latinoamericanos
. 1 2 3 . 4 5 . 6
. ., Sistemas . . Sistemas . Sistemas
Clasificacion Sistemas Sistemas . Sistemas
de gran . medianos ~ muy
~ grandes medianos ~ pequefios ~
tamafio —pequefios pequeiios
Bolivia, El Cost
’ Argentina, | Colombia, Chile, Salvador, osta Honduras,
Brunner ® . , Rica, .
1995 Brasil y Pery, y Cubay Guatemala, Panami v Nicaragua y
( ) México Venezuela Ecuador Republica anarma y Paraguay
. Uruguay
Dominicana
, Argentina, | Colombia, Bo!lvla, Costa Rica, El Salvador, Guatemala,
Garcia ® . ) Chile, : ,
Brasily Peru, y Honduras, Nicaragua, Panama, Paraguay,
(2002) Méxi Vi | Gubay Republica Dominicana y U /
éxico enezuela Fcuador epublica Dominicana y Uruguay
. ., Chile,
aClaiﬁEa;;m Argentina, | Colombia, Bolivia v Costa Rica
party Brasily El Salvador, . Yy y Republica Cuba, Panama y Uruguay
Analisis .. Nicaragua ..
Cluster México Paraguay y GRUPO 2 Dominicana GRUPO 5
288 66 GRUPO 1 | Perd GRUPO 4
( ) GRUPO 3

(a) Clasifica por volumen de matricula, tasa de escolarizacién y proliferacién institucional (Brunner, 1995)
(b) Clasifica por volumen de matricula (Garcia, 2002)

Conclusiones

A pesar de que los SNES latinoamericanos se han desarrollado en contextos politicos y sociales
diferentes, sus respuestas ante procesos comunes (crisis econémicas o incremento de la demanda de
educacion supetior) han seguido en ocasiones las mismas pautas. Este comportamiento ha permitido
detectar sus principales similitudes y diferencias, favoreciendo su agrupacion en diferentes clusters.

En este trabajo se toma como referencia las clasificaciones realizadas por Brunner (1995) y
Garcia (2002) y, a diferencia de estas investigaciones previas, se consideran variables de caricter
financiero y se aplican técnicas estadisticas con el fin de detectar si la financiacion tiene un caricter
discriminante en el agrupamiento de los SNES latinoamericanos.

Los resultados del analisis cluster han determinado la formacién de cinco grupos de sistemas,
los cuales se diferencian fundamentalmente por su tamafio y por su esfuerzo financiero publico
en educacién superior, demostrando la importancia de la financiacién en la clasificacién de los
sistemas.
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VIEJAS Y NUEVAS PRACTICAS
EN UN CONTEXTO DE CAMBIO.
EL CASO DE LA FACULTAD DE
CIENCIAS AGRARIAS DE LA UNR

SUSANA ROSENSTEIN Y ADA CAVALLP*

Introduccidon

Enla Argentina, durante la década de los noventa y en el marco de los procesos de reforma del Estado
impulsados por el gobierno —cuya orientacién coincidfa con los principios y valores del neoliberalismo
instalado en los paises centrales— se llevé adelante un proceso de transformaciones que modificaron,
entre otras, las relaciones entre Estado y universidad, afectando la autonomia universitatia.

La sancién de la Ley de Educacién Superior en 1995, —sefialé el rumbo de la nueva politica
educativa impulsada desde el Estado para las universidades. Esta ley constituye un instrumento
regulatorio que afecta a los distintos actores con prohibiciones o mandatos e instituye nuevas reglas
de juego en las relaciones entre el Estado y la universidad.

Se establece la evaluacién institucional, se fijan requisitos para ciertos planes de estudio y se
norma sobre la acreditacién de carreras de interés publico (entre las que se hallan las Ciencias
Agrarias). Se crea la CONEAU (Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria),
encargada de coordinar la gestién de los procesos de evaluacién interna y externa de las institucio-
nes universitarias y la acreditacién de carreras de grado y de posgrado. De este modo la evaluacion
—que nunca es neutral— se convierte en una herramienta para el control social y educativo en tanto
se la utiliza para simplificar la realidad educativa desconociendo o prescindiendo de quienes estan
directamente implicados en aquello que se evalia. Si bien se habla de “procesos que parten de la
autoevaluacién” de las instituciones, plantea Celman (2004) que “tanto el establecimiento de estan-
dares previos cuanto la alta prescriptividad de las acciones respecto de las cuales debe responder la
autoevaluacion, asi como el sentido que debe otorgarse a la informacién |[...] hace dudar del caracter
auto que antecede a evaluacién”.

Asimismo, desde el Programa de Reforma de la Educacién Superior (PRES) se puso en marcha
el programa FOMEC (Fondo para el Mejoramiento de la Calidad) destinado a financiar programas
de reforma a nivel de grado y postgrado con recursos provenientes de créditos otorgados por el
Banco Mundial.

La presién ejercida desde el Estado por la “adecuacién” de los curriculos al progreso de la ciencia
y la tecnologia en los distintos ambitos del conocimiento y de la cultura, junto con la demanda social
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de una profesionalizacién que atendiera a la creciente exigencia de una formacién articulada con el
mundo de la produccién y del trabajo, tuvo como respuesta procesos de reformas curriculares.

En este contexto, en la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad Nacional de Rosario
(Argentina) comienza a partir de 1996 un proceso de reforma curricular que va a resultar en la
implementaciéon de un nuevo Plan de Estudios a partir del afio 2000. Simultaneamente, se plantea
la necesidad institucional de llevar a cabo una evaluacién permanente de su desarrollo y de las
condiciones que lo facilitan u obstaculizan.

A partir de aqui se inici6 esta investigacion en el afio 2001, cuyo objetivo general fue evaluar
las practicas educativas en relacion con la dinamica generada por el cambio de Plan en la Facultad
de Ciencias Agrarias de la UNR. En este sentido, la pregunta central que nos planteamos es: ¢Qué
cambios en la letra del plan, en la organizacién institucional, en los significados atribuidos por los
distintos actores y plasmados en las pricticas, en el avance regular de los alumnos, ha producido
“el cambio” del Plan de Estudios?

Partimos del supuesto de que coexisten al interior de la comunidad una multiplicidad de marcos
de interpretacién acerca del cambio que se traduciran en la adopcién de diferentes combinaciones
entre viejas y nuevas practicas en funcion de la significacién que los actores les atribuyan. En estas
combinaciones se pondra de manifiesto en mayor o menor medida lo prescripto en el curriculo y,
a su vez, éstas condicionaran las posibilidades de los alumnos para avanzar en la carrera al ritmo
que establece el Plan.

Hablamos de significados como elementos que forman parte del marco de interpretacién con
los que los actores “categorizan, codifican, procesan e imputan significado a sus experiencias y las
incorporan a su vida” (Long, 1998). Pero en cualquier comunidad coexisten distintos marcos de
interpretacién, distintas construcciones sociales de la realidad, que al interactuar pueden generar
nuevas significaciones y nuevas formas de practica social. Y es, precisamente, en la confrontacién
que se produce en los encuentros cotidianos donde esta la posibilidad de negociar y construir un
nuevo marco de significaciones y percepciones comunes, sin omitir que estas “interfases” no se
producen sin conflicto en tanto se trata de encuentros entre individuos o grupos que representan
diferentes intereses, recursos y niveles de poder.

En este sentido, el cambio es siempre un proceso continuo, inestable, una estructuracion y rees-
tructuracion permanente del espacio en el que la gente realiza acciones en respuesta a las situaciones
que se le presentan en la vida cotidiana. Acciones que producen y reproducen los obsticulos y
posibilidades que impone o permite el contexto institucional. Las interpretaciones que los docen-
tes y alumnos hagan de los obsticulos y posibilidades' se plasmarin en lineas de accién a través
de las cuales intentaran modificar o mantener lo que visualizan como obstaculos, aprovechando
los espacios de posibilidad o maniobra que la organizacién permite. Como consecuencia de estas
lineas de accién pueden ir surgiendo nuevas formas sociales, a la vez que se mantienen las antiguas
formas. Estas ultimas tenderan a mantener el szazu quo o, por el contrario, se sumaran y reforzaran
las transformaciones impulsadas por las primeras.

' Cuando hablamos de “obsticulos y posibilidades” nos referimos tanto al conjunto se significados, valores, normas,
etc.. con las que tipificamos las acciones en el mundo académico como a las “normas legales” (Resoluciones del Consejo
Directivo, de las autoridades). Dicha tipificacién es una construccién social que todos compartimos, son accesibles a
todos los integrantes de nuestro mundo, y determina pautas definidas de antemano a través de las cuales sabemos cémo
se espera que actuemos frente a cualquier situacion. Pero las normas no constituyen los tnicos obstaculos y posibilidades
para nuestras acciones sino que éstas estan también atravesadas por cuestiones de poder y de asignacién de recursos.
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Los resultados que presentamos en este trabajo dan cuenta de las distintas etapas de esta inves-
tigacién, en las que se analizaron: 1) los encuentros (tanto formalmente institucionalizados como
informales), mas o menos conflictivos, que constituyeron el proceso de elaboracion del plan; 2) el
conjunto de significados o puntos de vista que docentes y alumnos atribuyen a los cambios que se
implementaron en las practicas pedagdgicas, 3) los cambios operados en las relaciones institucionales
y 4) el avance regular de los alumnos en la carrera.

Metodologia

Trabajamos con un caso: el de la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNR. Sostenemos que se trata
de un caso tipico en tanto los fenémenos seleccionados para la investigacion presentan caracteris-
ticas similares a otros casos del mismo tipo. A la vez, esperamos encontrar sus particularidades: las
formas especificas en que se construyen las practicas en respuesta al cambio de plan en un contexto
histérico, social y cultural determinado.

Dada la complejidad del objeto de estudio, recurrimos a una metodologia que combina aspectos
cuali y cuantitativos. Para recuperar los significados y comportamientos de los actores apelamos
a técnicas cualitativas, mientras que la mediciéon del avance regular de los alumnos en la carrera
requiri6 de otras de caracter cuantitativo.

En funcién del objetivo ya mencionado, las vatiables definidas fueron:

1- La significacién que los docentes y los alumnos atribuyen a los cambios introdu-
cidos por el nuevo Plan en relacién con los contenidos, la metodologia de ensefianza
y de aprendizaje, el sistema de evaluacioén continua y los Talleres de Integracion,
como asi también en relaciéon con el rol que cumplié la institucion en el proceso
de cambio.

2- Bl ritmo de avance de los alumnos en la carrera.

Para recabar la informacion cualitativa, recurrimos a entrevistas semiestructuradas a los actores
institucionales. En el caso de los docentes, se aplicaron en dos momentos: al comienzo de la imple-
mentacién del Plan y al finalizar el 4to afio. Este tipo de instrumento permite combinar momentos
de discurso precodificado y cerrado, necesatios para relevar los cambios en las practicas, con otros
momentos de fluir continuo, de discurso mas bien basado en una linea argumental creada por el
entrevistado y el investigador, en los que salen a la luz las representaciones, significados, motiva-
ciones acerca de dichas practicas.

Para el analisis e interpretacion, optamos por el analisis de contenido del discurso y, dentro de
él, por la estrategia intertextual, cuyo objetivo es caracterizar las diferencias sistematicas entre las
subjetividades, recuperar el sentido intertextual de los textos de cara a revelar dichas diferencias.
(Canales y Peinado, 1998). Para ello, definimos en primer lugar las palabras “pivote” o claves, cuyo
sentido querfamos analizar y construimos la lista de contextos en las que dichas palabras aparecian.
Si el objeto de estudio es el sentido que adquieren determinadas practicas, las palabras “pivote” son
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precisamente el nombre de tales practicas: la eleccion de contenidos, de la metodologia de ensefianza
y de la evaluacion, la participacion en los talleres. A su vez, la idea de contexto implica que contiene
una relacion con alguna otra cosa que se transforma asi en atributo de la palabra clave®.

El conocimiento previo acerca de la posicion que los actores ocupan en el espacio social de la
institucion (definido por la dotacion de capital cultural y simbolico)?® nos permiti6 tener una vision
pragmatica del discurso, de su capacidad de acciéon en ese espacio, de los conflictos que produce
y son producidos por él. Pudimos relacionar asi lo que los actores dicen con la mayor o menor
cuota de poder que algunos detentan y que les permite “convencer” a los otros de la validez de sus
propios puntos de vista, esto es, pudimos situar los textos en contextos.

En la fase cuantitativa, realizamos el seguimiento de la actividad académica tomando a toda la
poblacién de alumnos de las cohortes del afio 2000 en adelante, explicando el resultado en funcién
del sistema de correlatividades y del sistema de regularizacién y promocién implementado por cada
asignatura segtin la programacién aprobada por el Consejo Directivo de la Facultad. Las unidades
de andlisis fueron cada uno de los alumnos de dichas cohortes.

Para recabar la informacion, recurrimos a fuentes tales como las actas de examenes y las actas
de regularizacién y promocion de las asignaturas, los legajos individuales de los alumnos, las pro-
gramaciones de enseflanza correspondientes al plan 2000 aprobadas por el Consejo Directivo de la
Facultad y las resoluciones dictadas por este cuerpo para la implementacion del nuevo plan.

Dado que se trabajé con toda la poblacién, se hizo un analisis estadistico descriptivo de los
resultados de cada cohorte.

El periodo de elaboracién del nuevo Plan de Estudios

La construccién del nuevo Plan de Estudios se caracterizé por la convergencia de dos posiciona-
mientos diferentes con respecto al cambio. Por un lado, un grupo que adherfa al movimiento de
reforma impulsado desde la cuspide del sistema y, por otro, quienes se pronunciaban por la ne-
cesidad de cambio sosteniendo que toda propuesta curricular lleva implicita una posicién tedrica,
ideologica y técnica acerca del profesional que se quiere formar y del tipo de oferta académica que
se va a ofrecer. En esta tensién, habia un condicionamiento objetivo: los compromisos adquiridos
en el proyecto presentado a FOMEC con plazos perentorios de cumplimiento en cuanto a resulta-
dos, sobre todo en lo referido a “la reduccién de la duracion de la carrera de grado para el titulo de
Ingeniero Agréonomo a un periodo de 5 afios” (Comision para la evaluaciéon curricular, 1996). Pero
ademas, existia otro condicionamiento: la demanda del mercado de cierto tipo de profesionales

% La palabra clave o referente esta constituido por las actividades de los actores. La eleccion del término ‘actividad’ marca
que el referente, es decir la realidad de la que hablan los sujetos, esta constituida por su ‘actividad concreta real’ y no por
las cosas. Pero si el sentido de las palabras se define solamente por su empleo en las frases, por los vinculos que pueden
establecerse, este uso esta constituido por el conjunto de contextos en los que las palabras aparecen Contexto reemplaza
a frase porque contiene la idea de la relacién con alguna otra cosa que figura en el conjunto de palabras que designa. Se
construye la lista de contextos tomando cada pasaje del discurso donde aparecen las palabras claves. Luego, se califica
la relacion entre el pivote y el contexto segin una lista de relaciones estandarizadas, establecidas de antemano (Datre,
1986).

3 Al respecto, Bourdieu, P (1995) define el capital cultural como informacional mientras el simbdlico es “el capital
econémico o cultural cuando es conocido y reconocido....aquellos que son conocidos y reconocidos estan en condiciones
de imponer la escala de valor mas favorable a sus productos...”
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de la agricultura que respondiera a los estandares requeridos por las empresas multinacionales que
operan en la region.

Se enfrentaban de este modo una posicién que se referfa al cambio como reforma y otra que lo
planteaba como transformacién. En este tltimo sentido, hubiera sido necesaria una profunda dis-
cusion ideoldgica y politica para arribar a los acuerdos basicos que permitieran producir cambios.

Sin embargo, bajo la premisa de lograr ‘consensos’, la discusién se impulsé dentro de los limites
y contenidos del acuerdo establecido de antemano por quienes asumieron la representatividad de la
Facultad en la formulacion del proyecto FOMEC. El objetivo era lograr los acuerdos que permitieran
reducir la duracién de la carrera y en funcién de ello, todo era negociable.

Atn asi se generaron espacios de problematizacion del curriculo en el seno de las catedras y de los
departamentos, coordinados por la Comisiéon de Cambio Curricular, conformada por representantes
de los distintos claustros. En el juego de las negociaciones y luchas entre los distintos sectores, se
incluyeron innovaciones que se aceptaron en tanto eran acordes con las nuevas tendencias impuestas
por un mundo globalizado (formacién practica desde el comienzo de la carrera en espacios curri-
culares integradores, menu de cursos optativos, evaluacién continua). De este modo, el Curriculum
de la Facultad de Ciencias Agrarias, “contiene de diversas maneras no sélo elementos del grupo
dominante o hegemonico, sino también de los otros grupos o sectores sociales” (De Alba, 1991).

A comienzos del ano 2000 de dio por terminada la etapa de elaboracion y se puso en marcha
el nuevo Plan. Frente a esta decision institucional, la reconstruccién que realizamos de esta eta-
pa, mostraba que la mayorfa de los equipos docentes enunciaba que habia faltado tiempo para la
discusién y para madurar el cambio. Algunos vivian el proceso como una imposiciéon, como algo
que no deseaban pero ‘debian’ hacer, otros habian intentado consensuar dentro de sus catedras las
modificaciones a realizar y la manera en que se implementarfan y otros ni siquiera habfan logrado
un minimo acuerdo interno. Lo cierto era que, en general, la comunidad no se sentia preparada
para iniciar el cambio.

Lo que se evidenciaba era que no se habia alcanzado a construir una representaciéon compartida
acerca de la necesidad del cambio que permitiera interpretarlo como parte de la realidad y actuar
en consecuencia, aunque desde el discurso de las autoridades se afirmara que era una propuesta
consensuada. La modificacion de las formas de ver y actuar de los actores durante el proceso de
negociaciéon fue sélo ‘aparente’. Es dificil la construccién de un significado compartido cuando los
actores con mayor cuota de poder, precisamente los que propulsaban la reforma y a la vez estaban
comprometidos con el proyecto FOMEC, intentaron enrolar a los demds en sus propios proyectos,
en tanto se reconocian y eran reconocidos con mayor derecho a la palabra. Es dificil el consenso
cuando se evita que salgan a la luz determinados enfrentamientos y/o resistencias que pudieran
romper con los acuerdos logrados, cuando se evita la profundizacién acerca de la necesidad y fina-
lidad de la modificacion curricular y del rumbo a adoptar.

Los cambios producidos por el “cambio” de Plan

Como ya se dijo, el nuevo Plan de Estudios introdujo una serie de innovaciones con respecto al
anterior, fundamentalmente en la concepcién del perfil profesional, en la incorporacién de espacios
curriculares de integracion, en un nuevo sistema de correlatividades y de regimenes de regularizacién
y promocion y en una oferta de cursos electivos que otorgan una determinada cantidad de créditos
para la obtencién del titulo de grado. Estas innovaciones implican modificaciones concretas en la
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practica docente en tanto es necesario adecuar los contenidos, la metodologfa de ensefianza y de
aprendizaje y el sistema de evaluacion de las asignaturas.

Se acorta la carrera (de 6 a 5 afios), se suman materias y se desdoblan las anuales en cuatrimes-
trales, imponiéndose la reduccion de la carga horaria de todas las asignaturas.

En la definicién del perfil del ingeniero agronomo, el nuevo plan prioriza competencias de interven-
cién profesional por sobre la acumulacién de informacion (la capacidad de andlisis, de disefiar y proponer
modelos de produccion alternativos, etcétera). Inferimos, entonces, que quienes disefiaron el curriculo
pensaron en estrategias formativas con énfasis en la integracion de contenidos, en la construccion del
conocimiento y en la resolucién de problemas como metodologfa de ensefianza y de aprendizaje.

En relacién con la evaluacion, el Plan es fuertemente prescriptivo. Le atribuye una funcién for-
mativa en cuanto apunta a comprender lo que sucede en el aula con la intencién de mejorarlo y, a
la vez, tomar decisiones en relacién con lo que falta por hacer. Esta idea se refuerza al afirmar que:
“la evaluacion sera integral [...], continua |[...] y retroalimentadora [...]”(Plan de Estudios, 2000).

Como se considera que “la acumulacién de exdmenes desvirtia las relaciones de saber”, “se
sustituye el examen parcial para la regularizacién de materias por el conjunto de actividades pro-
gramadas por la catedra que permitan evidenciar los conocimientos y habilidades que se pretende
promover en el estudiante™]...] “Las asignaturas [...] se aprobaran mediante instancias integradoras”.
Como resultado de estas definiciones, se espera que las catedras tiendan a adoptar la promocién
directa’ y, de esta manera, paliar el obstaculo que implica un mayor nimero de matetias por afio
para cursar con respecto al plan anterior.

El sistema de correlatividades para rendir las asignaturas plantea como correlativas las materias
que guardan relacién entre si en funcién de los contenidos. En el caso de los Talleres de Integracion,
se prescribe ademas determinadas correlatividades para el cursado.

Los Talleres se definen como “espacios curriculares destinados a que el alumno adquiera conoci-
mientos en una practica concreta que se presenta como problema y situacion de aprendizaje y al mismo
tiempo como estimulo para la reflexion tedrica”. Se constituyen “como espacios interdisciplinarios para
abordar situaciones concretas del sector agropecuario” (Plan de Estudios, 2000). Se plantean cuatro ta-
lleres cuyos ejes organizadores proponen una progresiva aproximacion a las practicas profesionales.

Ademias, “el plan de estudios ofrece cursos optativos en las diferentes areas del conocimiento
de la agronomia. Dentro de estas 4reas, el alumno debera elegir los cursos a tomar de un ment
ofrecido a tal efecto” (Plan de Estudios, 2000).

Las condiciones para el “hacer”

El Plan de Estudios comienza a implementarse sin que se haya tenido en cuenta “uno de los as-
pectos centrales para el éxito de la innovacién: la viabilidad del proceso. Se trata ni mas ni menos
de generar las condiciones del hacer. Esta tarea supone una setie de dimensiones: saber hacer
(viabilidad técnica), querer hacer (viabilidad politico cultural) y poder hacer (viabilidad organizativo
administrativa)” (Aguerrondo, ¢f al., 2000).

* En el texto del Plan no se define que se entiende por promocion directa. Pero el Reglamento General de Examenes,
aprobado en el 2003, dice que la promocién directa “implica que al finalizar el cursado de la materia y habiendo cumplido
los requisitos establecidos para dicha promocién, el alumno haya aprobado la materia” (sin necesidad de ninguna instancia
examinadora postetior).
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Nos interesaba analizar las dos ultimas formas de viabilidad en la medida en que pueden dar
cuenta tanto de las resistencias que los docentes generaron como de las estrategias institucionales
que se implementaron para enfrentarlas y resolverlas, no siempre sin conflictos.

Las condiciones necesarias para ‘el hacer’ se van generando desde las resoluciones que emite
el Consejo Directivo de la Facultad. Asi, frente al problema planteado por la prescripcién del sis-
tema de evaluacién, la Res. CD 023/02 establece que las asignaturas pueden optar por un sistema
de promocién directa’ o bien por “un examen final” que refleje la integracion de los contenidos.
Como la intencién es alentar a los alumnos a promover las materias inmediatamente después del
cursado, en la normativa se establece una diferencia en las modalidades de examenes finales. El
alumno que se presenta en las mesas siguientes al cursado de una materia puede acceder a un exa-
men (Promocién con examen) con “caracteristicas distintas en lo que respecta a su modalidad y el
tipo de relaciones que se demandan”. De lo contrario, “debera cumplimentar el examen de alumno
regular establecido por la catedra”.

A esto, la resolucion anterior suma el criterio “nimero de materias aprobadas” como requisito
para el cursado de las del afio siguiente, combinando asi dos criterios diferentes. Por un lado, el
alumno debe tener un cierto numero de materias aprobadas para cursar, por otro, determinadas
matetias aprobadas y/o regulatizadas patra cursar los Talleres de Integracion y, ademas reunir las
condiciones establecidas por el régimen de correlatividades para rendir.

Pero silo que interesa es evaluar los cambios producidos en las practicas sociales y pedagdgicas,
resulta imprescindible analizar el significado y la valoracién que realizan los actores involucrados.

El Plan de Estudios “vivido” por los docentes

Los significados en torno a los contenidos

Histéricamente, en nuestra institucion, los docentes han medido la calidad de la formacion profesional
en funcién de la cantidad de contenidos que pueden transmitirse o abordarse en cada asignatura.
Si bien la Secretarfa Académica “impone” a todas las materias una reduccién de la carga horaria
como una forma de zanjar la reticencia de muchas de ellas a “recortar” contenidos, esta decision
no se reflej6 en la realidad. Asi, en las primeras entrevistas realizadas, sélo el 28,6% de los docentes
entrevistados enunci6 haberlos reducido efectivamente, mientras que el resto los “omprimid” o,
incluso, sumé nuevos contenidos a sus programaciones, respondiendo a las demandas de materias
superiores.

Llamaba la atencién que, independientemente del tipo de cambio efectuado, la gran mayoria
le asignaba un atributo negativo a la reduccion horaria: “no alcanza el tiempo” para desarrollar los
contenidos programados y este atributo se verificaba tanto en los que los habfan reducido como
en los que los comprimieron o agregaron nuevos.

Desde el marco de interpretacién de los docentes, la carga horaria y la longitud de las programa-
ciones estan asociadas al “poder”. El espacio y el reconocimiento atribuidos a una catedra estarfan
culturalmente ligados a la dificultad que presenta la asignatura para los estudiantes, de alli el grado
de significacion que adquiere la “pérdida”. En tanto “resignar’ contenidos implica perder “poder”,

* En la prictica, muy pocas materias optan por dicho sistema. De las dieciséis materias existentes en primero y segundo
afio (excluyendo el Taller de Integracion), sélo cuatro han optado por dicho sistema.
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es dificil que esta practica resulte de un proceso de negociacion.

Aun en la actualidad, muy pocos docentes hacen referencia a la realizaciéon de ajustes en los
contenidos de las asignaturas. Los que hablan del tema enuncian que ellos los han reducido pero
que el resto no lo ha hecho.

La legitimacion de los contenidos es uno de los aspectos que se omite en la reflexién cotidiana
dentro de la comunidad y esto no ha cambiado. Pero con el tiempo, se pone mas en evidencia que
la resistencia a “reasignarlos” contribuye a agravar el problema del excesivo nimero de materias.

Los significados en torno a la metodologia de ensefianza y de aprendizaje

En este aspecto no hubo “imposiciones”. Si bien, en las primeras entrevistas, la gran mayorfa de
los equipos no habia realizado cambios a partir de la implementacién del nuevo Plan, aproximada-
mente la mitad de ellos ya, desde antes, desarrollaba la materia bajo la forma de tedricos-practicos
generalmente con trabajo grupal. Sin embatgo, aun persistian metodologias caracterizadas por la
separacioén entre teotfa y practica, lo que mostraba una clara contradiccién entre las definiciones
curriculares en cuanto a fines y objetivos y las practicas pedagdgicas concretas.

La ausencia de ‘imposicién’ se reflej6 en los atributos positivos asignados tanto a una practica
como a la otra. El mantenimiento de la separacion entre teotia y practica esta asociado a que ‘e #rabaja
bien”, también a que se justifica continuar asi ante “% falta de docentes y anlas”, es decit, se atribuye la falta
de cambio al obstaculo institucional que implica la escasez de recursos. Por su parte, quienes habian
realizado cambios metodoldgicos les atribufan a éstos una significacion positiva, valorizando tanto
la “incorporacion de mds prictica” como el trabajo grupal que no sélo favorece que “Yos alumnos trabajen
cogperativamente” sino que también “enriguece al docente’. En algunos casos, esta significacién positiva iba
acompafilada de otra negativa referida a las limitantes de infraestructura y personal para este tipo de
trabajo, esto es ‘falta de anlas y de docentes”, y a “la falta de tiemps” durante el cursado para alcanzar los
objetivos. Quedaba claro que, para la mayoria de los docentes, la limitante organizacional (tiempo y
espacio) era la que se visualizaba como condicionante fundamental a la hora de cambiar. Para algu-
nos era tan determinante que optaban por supeditar las propuestas de ensefianza a esas condiciones
mientras que otros las vivian como limitante pero no como un obstaculo.

A cuatro afios desde la implementacién del Plan, los docentes sefialan que, con el transcurso
del tiempo, han incluido modificaciones que apuntan a reemplazar cada vez mas clases tedricas por
tedrico-practicas y a proponer actividades que integren distintos contenidos, a estimular la lectura
y la asistencia a clases de consulta por parte de los alumnos y a guiarlos mas en las consignas de
trabajo. Estos cambios ponen en evidencia un mayor grado de construccién de un sentido comun
en relacion con las estrategias requeridas para lograr el perfil profesional definido por el Plan.

Los significados en torno al sistema de evaluacion

El sistema de evaluacién es el aspecto mas prescriptivo dentro del Plan de estudios y también donde
se expresan los mayores conflictos a nivel de la adecuacion de la practica docente. Tal vez por no
haber sido una cuestion suficientemente trabajada dentro de la comunidad, los docentes no tenfan
claro ni qué ni como cambiar.

Como ya se dijo, los conflictos que se suscitaron se dirimieron a través de “normas”. Aquello
que debi6 construirse como un nuevo marco de interpretacién compartido, negociado en los en-
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cuentros de todos los dias, se transformé en una nueva “imposiciéon”.

La exigencia de implementar el sistema de evaluacién continua gener6 la adopcién de un con-
junto heterogéneo de actividades que a su vez respondié a una multiplicidad de interpretaciones
acerca de este concepto.

¢Que cambios efectivos se implementaron en este aspecto en la practica docente? En las pri-
meras entrevistas, todos los equipos afirmaban que habian realizado cambios tendientes al sistema
de “evaluacion continua”, incorporando y combinando practicas tales como “evaluaciones mds cortas
Y mds seguidas”, “una evaluacion al finalizar cada prdctico”, “informes que se evaliian”, ‘“actividades grupales de
sintesis”, “evalnacion de temas claves”.

Desde su punto de vista, la mayoria de los equipos docentes crefa que estaba implementando el
sistema, mientras que una minorfa sostenia que atn no habia podido llevarlo a la practica.

Sin embargo, ambos grupos coincidian en el tipo de practicas y en el significado atribuido a la
evaluacion continua. Para la mayoria, implicaba “mayor seguimiento del alumno en su aprendizaje”’ o lo
que es lo mismo “wun mayor conocimiento del alumno, se observan los cambios que van haciendo”. Para otros,
“obliga al alumno a llevar la materia al dia”, también significa “integrar contenidos en el proceso”. Estos rasgos
positivos aparecian asociados a otros negativos, tales como “es mayor esfuerzo para los docentes” o lo
que es lo mismo, “requiere mds tiempo dedicado a la evaluacion” o bien, “hacen falta mds docentes y anlas y
menor niimero de alumnos por comision”. A pesar de ello, muchos consideraban que, de ser posible, seria
la mejor forma de evaluar, la ‘s justa”.

Aquellos docentes que enunciaban que el sistema adolecia de atributos sélo negativos lo asocia-
ban, por lo general, con la disminucién del nivel de exigencias académicas.

Lo que ocurtia era una apropiaciéon selectiva que combinaba viejas y nuevas practicas, muchas
veces contradictorias entre ellas, segun el atributo que adquirfa mayor significacién para el actor a
la hora de optar por una linea de accién determinada.

Detras del sentido especifico que adquirfa para los docentes el sistema de evaluacién subyacian
una serie de supuestos. En primer lugar, la idea de la evaluacién como “continua” en el tiempo, es
decir, mayor nimero de instancias y mas distribuidas en el tiempo del cursado. En segundo lugar,
para algunos, estas instancias no podian equipararse a los antiguos parciales que acreditaban con
mas rigurosidad que el alumno habia alcanzado los conocimientos necesarios para regularizar la
materia. Parciales mas examen aseguraban un alto nivel de exigencia académica para la acreditacion,
aseguraban mucha dedicacién por parte de los alumnos para aprobar la materia. Sila dificultad estaba
asociada al mayor grado de poder, ésta era la razén por la cual la mayorifa de los equipos no habia
optado por el tipo de promocion directa, entendiendo que la “evaluaciéon continua” era suficiente
para acreditar la regularidad pero no para la aprobacién de la asignatura.

En el transcurso del proceso, la instalacién de la cuestiéon como un problema y su circulacién en
el intercambio cotidiano puede llevarnos a pensar que, aunque todavia persista la heterogeneidad
en las practicas como caracteristica dominante, ha comenzado un proceso de construccién de un
significado diferente.

En este aspecto, segun los docentes, las modificaciones que han ido realizando tienden a incorpo-
rar instancias de evaluacién individuales, a disminuir su nimero a lo largo del cursado y a diferenciar
mas los requisitos exigidos para la regularizacién de los que se exigen para la promocién. También
hay docentes que decidieron volver al sistema de evaluacién anterior al nuevo Plan de Estudios,
convencidos de que el nuevo “no sirve”.

Mientras la mayoria de los docentes mantiene su creencia en los rasgos positivos del sistema, se
ha incrementado el convencimiento de que “no es aplicable” en las actuales condiciones institucionales
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como consecuencia de que “hay pocos docentes para muchos alummnos” o que el sistema requiere de una
dedicacion constante al estudio y “los alummnos no pueden seguir las materias por la excesiva carga horaria” o
bien, “/os alumnos no tienen ganas de aprender”.

Otro grupo sostiene que el sistema de evaluacion presenta rasgos negativos: “uo sirve porque no
bay tiempo para sedimentar conocimientos”, o bien, “a la hora de la sintests individnal no aprueban”, “trabajan
algnnos dentro del grupo y otros no”. Para estos docentes hay que volver al sistema de evaluacion anterior
y es esta la linea de accién por la que optan. Asimismo hay un tercer grupo que sigue admitiendo
que no tiene claro de que se trata

¢Cuales son las cuestiones que han cambiado con el tiempo? No se evidencian cambios en los
atributos positivos ni en la proporcion de los docentes que adhieren a ellos y lo mismo puede decirse
con respecto a los atributos negativos.

Lo mids notable parece ser la generacién de un cierto consenso acerca de la imposibilidad de
aplicar el sistema en las condiciones actuales y de cuales son los obstaculos que lo impiden lo que,
paradéjicamente, evidencia una mayor comprension acerca de las implicancias tedricas y practicas
de la evaluacion continua.

Es de esperar, entonces, que la construccién de nuevos significados en torno a ella comience
a atenuar la idea de que equivale a ‘evaluar continuamente’. En la actualidad, la enorme variedad y
multiplicidad de los requisitos exigidos para la regularizacién y promocién de las asignaturas, hace
que el alumno que quisiera regularizar todas las materias del primer cuatrimestre de segundo afio,
deberia aprobar mas de una instancia de evaluacion semanal a lo largo de las 14 semanas.

Los significados en torno a los Talleres de Integracion

Los Talleres fueron, sin duda, una innovacién en tanto se constituye formalmente y por primera
vez un espacio curricular a cargo de un equipo interdisciplinario que va construyendo desde la
practica cotidiana y con los alumnos una manera de aprender a partir de la integracién de diferentes
puntos de vista. Espacio atravesado por cuestiones de poder y de asignacién diferencial de recursos
pero que, dadas las caracteristicas de su funcionamiento, se conforma también como espacio de
posibilidad de nuevas lineas de accién tendientes a modificar el estado de cosas preexistentes. De
hecho, su dindmica muestra que los cambios han sido, en parte, producto de la presién e influencia
ejercidas por los propios actores involucrados®, contradiciendo la percepcion dominante entre los
docentes de que la superacion de los obstaculos era sélo atribucion de las autoridades, una cuestion
en la que no podian incidir.

Al momento del primer relevamiento, sélo el Taller 1 habfa comenzado a desarrollarse con
escasa participacion por parte de los docentes en calidad de tutores de los grupos de alumnos. En

¢ Cuando el Taller comienza a funcionat no estaba previsto el espacio fisico requerido para su desarrollo, el tiempo del que
los alumnos disponian para dedicarle era escaso en funcién de la carga horaria asignada al resto de las materias del mismo
nivel y tampoco se habfa conformado un equipo docente que pudiera atender las demandas de este tipo de trabajo con
un curso numeroso. Si bien la influencia ejercida por sus integrantes no fue suficiente, en un principio, para modificar los
condicionamientos impuestos por la falta de espacio temporal y de cargos docentes, silo fue como para que se organizara
un aula adecuada y la Secretarfa Académica decidiera proponer al Consejo Directivo una nueva norma. Asf, a partir del
2002, comenzé a funcionar con un Equipo Docente de Apoyo, constituido por 6 miembros pertenecientes a distintas
asignaturas mas el grupo de tutores. La participacion dej6 de estar librada al azar: “Si en forma voluntaria, no se cubren
las necesidades académicas, se solicitara a los docentes responsables de las citedras afines a las temadticas designen a los
docentes de su asignatura para cubrir dichas vacantes” (Res. CD N°099/02).



SUSANA ROSENSTEIN Y ADA CAVALLI

la actualidad se estan desarrollando los cuatro talleres previstos por el Plan y se ha incrementando
el nimero de docentes que participan en ellos.

Sibien al principio la participacién era escasa, habia un consenso relativo acerca de la importancia
de suinclusion en el plan porque ‘“permite integrar contenidos™, “promueve la integracion de los docentes™, “vin-
cula al alumno con el proceso de investigacion”. Los rasgos negativos que se le atribufan estaban asociados
con que implicaba “wucho trabajo para el docente” y no estaba claro qué se esperaba de la tarea de los
tutores. Lo cierto es que en la practica, el significado que le otorgaban atn no era suficientemente
fuerte como para decidir su participacién. También, una minoria pensaba que la inclusién del Taller
“resta tiempo al dictado de otras materias”, desde su punto de vista las verdaderamente importantes.

En la dinamica del desarrollo de los Talleres, todos han sufrido sucesivos ajustes en los contenidos y en
la metodologia a medida que los respectivos equipos docentes fueron evaluando los resultados a través de
encuestas a los alumnos y reuniones con los tutores (Rosenstein, ¢z a/., 2003).

Correlativamente, se han ido modificando los significados que los actores les atribuyen, primando
los atributos positivos entre los que participan y los negativos entre quienes nunca se integraron o
bien, habiendo participado en algin momento decidieron dejar de hacerlo.

Se reafirma la idea acerca de las posibilidades que brindan para los aprendizajes de una practica
profesional entre quienes han decidido su participacién en estos espacios. Asi expresan que “e/ resul-
tado es satisfactorio”, “ayuda a desarrollar habilidades”, “a la comprension de conceptos de otras asignaturas”, “es
una instancia para relacionar contenidos y sacar conclusiones”, “los alumnos se sienten gratificados cnando descubren
un problema”, “se aplican conocimientos a una sitnacion real”, “el tutor también aprende”.

Se ratifica también en aquellos docentes que no participan la atribucién de rasgos negativos
ligados al tiempo que demandan de los alumnos y a la falta de capacitacién de éstos para encarar
un tipo de trabajo como el que se exige: “es guita tiempo para estudiar las materias basicas”, “no va para
alumnos que todavia no aprendieron a estudiar”, “aplican contenidos y técnicas que no conocen y son los docentes
los que terminan baciéndolo”.

Representaciones claramente ligadas a dos concepciones diferentes de la ensefianza y del sujeto
que aprende: produccion de conocimiento versus transmisiéon de contenidos, un actor capaz de hacer
cosas con lo que aprende versus un sujeto que debe acumular primero para luego poder aplicarlos
a una situacién practica. Si los alumnos son sujetos “carentes de...” se piensa que no estin en con-
diciones de llevar adelante un trabajo con las caracteristicas que se les propone. La consecuencia es
que los tutores asumen el trabajo que “no pueden” hacer los alumnos, de lo contrario, pondrian en
riesgo su propio prestigio frente a sus pares, medido éste a través de los logros de los estudiantes.

Sin embargo, llama la atencién que los atributos relacionados con la dedicacién que los Talleres
demandan de los alumnos son compartidos también por algunos docentes que rescatan la importancia
de su inclusién dentro del nuevo Plan. Son importantes para la formacién profesional pero nunca
en la misma magnitud que sus propias asignaturas, primando la concepcién de la mayor jerarquia
de lo disciplinar por sobre los espacios que apuntan a la multidisciplinariedad.

Se hace evidente que, a pesar de haber aumentado el nimero de docentes que se han ido integran-
do al trabajo en los talleres, no se ha modificado la idea inicial acerca de su funcién complementaria
en la formacién “verdaderamente importante” que brindan las asignaturas.
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Los significados en torno a los cambios en las relaciones institucionales

Como ya dijimos, nuestro interés en analizar e interpretar los cambios producidos en la organi-
zacion institucional (tanto formal como informal) radica en que partimos del supuesto de que la
aparicion de nuevas formas sociales puede contribuir a reforzar la capacidad de los agentes para
canalizar demandas a través de ciertos puntos nodales. Esto es, para cambiar ciertas restricciones
estructurales que transforman en acciones posibles aquellas que antes eran imposibles.

En este sentido, cuando se puso en marcha el nuevo Plan de Estudios, esperabamos que los
Talleres de Integraciéon y las nuevas formas de organizacién creadas con el objetivo de promover
y evaluar el cambio, sumadas a las ya existentes, contribuirfan a modificar las relaciones sociales
dentro de la comunidad.

Sin embargo, pasados cinco afios desde el comienzo de la implementacién, algo mas de la
mitad de los docentes entrevistados piensa que no ha habido cambios a nivel de las relaciones
institucionales. Lo atribuyen, en primer lugar, a que los Departamentos siguen sin funcionar “como
debieran’” puesto que nunca se les ha asignado recursos ni tampoco estan muy claras las funciones
que deben cumplir. Las Juntas Directivas rara vez elaboran propuestas por propia iniciativa. En
los Departamentos “%o pasa nada’, “no bay estatuto que los jerarguice’. En segundo lugar, tampoco ha
habido modificaciones en las relaciones entre equipos docentes: “Se sigue trabajando con las citedras con
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las que uno siempre se llevd bien”, “hay poca integracion entre catedras”, “las relaciones son mds personales que entre
asignaturas”, “continua la individnalidad”.

El resto de los docentes reconoce cambios en algunos aspectos. Rescata que en el proceso se
estimul6 el trabajo conjunto entre catedras en tanto fue necesario discutir y acordar contenidos y
criterios conceptuales.

Para este grupo son los Talleres los responsables de los cambios mas notables, ratificando asf,
su caracter emergente. Les atribuyen la funcién de estimular el trabajo interdisciplinario y por lo
tanto la posibilidad de intercambiar distintos puntos de vista sobre un problema. Pero ademas, en-
fatizan las modificaciones en las relaciones entre docentes y alumnos: “Yos alumnos mejoran la relacion
con docentes de anos superiores que no conocen_y a su ve los docentes se dan cuenta que deben usar otro discurso y
dedicarles ms tiempo. La situacion nos cambia a todos”.

Las relaciones a las que hacen referencia se modifican también a partir de los cambios en la me-
todologia de ensefanza y en el sistema de evaluacién dado que implican una forma de organizacién
diferente dentro del aula, con una mayor interaccion entre ambos actores. Atributos tales como “Jos
alumnos se conocen mas” ya aparecieron cuando hablamos de los significados de la evaluacion continua.
Por otra parte, estimulan a los alumnos a que consulten con mas frecuencia a los docentes.

Finalmente, hay acuerdo en que las relaciones con las autoridades no se han modificado. El
hecho que los actores no mencionen siquiera a las nuevas Comisiones creadas para evaluar el
funcionamiento del Plan indica claramente que las desconocen y que éstas no han cumplido hasta
ahora con su cometido.

El otro punto de vista: el Plan de Estudios “vivido” por los alumnos

No hay dudas que el analisis de los significados atribuidos por los docentes a sus practicas y el
impacto de éstas sobre el rendimiento académico de los alumnos no es suficiente para evaluar un
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plan. Es necesario también incorporar el conjunto de significados atribuidos por los alumnos a los
cambios en las practicas derivadas de la implementacion del Plan con el objeto de comparar las
similitudes y diferencias entre actores con intereses distintos.

Los significados en torno a los contenidos

Para la mayoria de los alumnos entrevistados, los contenidos que se imparten “sox los necesarios” para
la formacién profesional o bien, ‘%o son excesivos”. Tienen claro que los docentes no los recortaron
sino que, por el contrario, los “comprimieron” pero, en tanto “son los necesarios”, la cuestion pasatia
por incrementar el tiempo para desarrollarlos, lo que implica necesariamente volver a aumentar la
carga horaria de las asignaturas. La calidad de la ensefianza esta asociada fundamentalmente con
la cantidad de contenidos de modo que “cuanto mis, mejor”. Es asi como la disminucién de la carga
horaria asume para los alumnos un valor negativo.

Es la falta de tiempo la ‘causa’ de que haya temas que no alcancen a plantearse en clase y deban
estudiarse sélo con la bibliografia o bien de que las materias “zs importantes se dan mny por arriba”.

Algunos alumnos mencionan la cuestién de la superposicion de temas en las distintas materias®
como positiva puesto que ‘permite integrar conocimientos”, “ver los contenidos desde diferentes dpticas” o bien
significa “un machaque para que queden grabados”.

Queda en evidencia que es la reduccién de la carga horaria de las asignaturas —y no la extension
ni la calidad de los contenidos— la que reviste un fuerte caracter negativo tanto para los docentes
como para los alumnos.

Si, como ya dijimos, desde el marco de interpretacion de los primeros, la carga horaria y la lon-
gitud de las programaciones estan asociadas con el poder de cada catedra en relacién con otras, es
evidente que el valor atribuido por los alumnos a la cantidad de contenidos no hace mas que reforzar
esta concepcion del poder y, en consecuencia, las propias lineas de accién de los docentes.

Los significados en torno a la metodologia de ensefianza y de aprendizaje

> <«

En su mayoria, los alumnos enuncian que los métodos “son buenos”, “que sirven para aprender’, sobre
todo los que organizan una clase tedrica primero y la practica a continuaciéon dado que “aplicar el
tema ya leido o explicado por el docente” resulta en una mayor comprension y apropiacion: “wna
cosa va reforzando la otra y el tema ya esta sabido para la evaluacion”. En la practica, no encuentran muchas
diferencias entre la metodologia de enseflanza que implementan las diferentes catedras: aquéllas
que dicen hacer tedrico-practicos no difieren demasiado de la mayoria que plantea una teoria, la
practica y después evalua.

La significacion positiva de la enseflanza queda mas en evidencia cuando se analiza el criterio
de clasificaciéon que los alumnos ponen en juego para diferenciar la metodologia que “sirve” de la
que “no sirve”. La ensefianza que “no sirve” es aquella en la que no se explican los temas en clase,
la que repite afio tras afio los mismos contenidos, “on las mismas transparencias’, o bien aquélla en la
que el docente “Vee e/ apunte”. En esos casos, la clase no permite aprender, de modo que resulta mas

8 Esta cuestion fue precisamente una de las preocupaciones de la Comisién de Evaluacion Curricular durante el proceso
de elaboracién del nuevo Plan.
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util no asistir dado que “se prerde menos tiempo”.

Por otra parte, gran parte de los alumnos sefiala como atributo negativo de los procesos for-
mativos “la falta de practica”, contradiciendo de este modo el discurso docente que dice haberla
incrementado. La cuestion pasa por los distintos marcos de interpretacion acerca de lo que la practica
significa. Para los alumnos implica “estar en el campo”, “ver las cosas y hacerlas”. La practica consiste en
aprender ciertas operaciones que constituyen parte del saber hacer de un productor agropecuario.
Para los docentes, en cambio, tiene otro sentido puesto que pretenden que los alumnos no sélo
sean capaces de aplicar un procedimiento sino que ademas puedan tipificar un caso o elaborar un
diagnéstico de la situacion, generando alternativas de solucion a los problemas que se presentan’.

Aun frente a interpretaciones diferentes acerca de lo que es la practica, no parece haber dema-
siados conflictos en torno a los significados que adquiere la metodologia que permite el aprendizaje.
Una buena ensefianza “es aquélla que pone el acento en la comprensién, que intenta superar las
formas de conocimiento fragil, aquélla que pone el acento tanto en los aspectos epistemologicos
como en los pedagogicos, sociales y éticos de la ensefianza” (Sanjurjo, 2003), sirve para aprender
y esta condicién esta ligada a una buena explicacion y ejemplificacion, al aporte de conocimientos
nuevos por parte del docente y a poder experimentar para operar en la realidad concreta.

Esta concepcién acerca de la buena ensefianza y del buen aprendizaje se ve favorecida en la
institucién por la calidad de las relaciones de comunicacién que se establecen entre ambos actores
en el proceso. La totalidad de los alumnos afirma que tiene una buena relacién con los docentes,
“que aynda a aprender” en tanto hay un trato personal: “e/ profesor te conoce por el nombre, no sos un niimero
como en la mayoria de las facultades”. Ademas, hay “mucha predisposicion a aclarar cualquier duda que el alunno
tenga”, confirmando asi el hecho de que las relaciones sociales entre alumnos y docentes se vieron
favorecidas con los cambios implementados en la metodologia de ensefianza y de aprendizaje.

Los significados en torno al sistema de evaluaciéon

A la hora de indagar como los alumnos representan el sistema de evaluacién continua, encontra-
mos también multiplicidad de significados diferentes. Sin embargo, la mayoria coincide en que el
sistema no se aplica: como “Yos docentes no tienen claro en qué consiste™, hacen lo que les parece o signen como
antes”y, ala hora de decidit, “% gue cuenta son los parciales”. Se evidencia también aqui que lo que los
docentes dicen hacer no es precisamente lo que los alumnos perciben que hacen. Hay una profunda
diferencia entre el ‘%o es aplicable” y el “no se aplica” en tanto esta dltima afirmacién desconoce los
esfuerzos que los docentes dicen haber hecho en pos de encontrar una linea de accién que trans-
forme el sistema en aplicable.

La evaluacion continua significa para los alumnos que los temas se evaltien a medida que se van
dando, atn cuando se adopten distintos instrumentos (parciales, resolucion de casos en grupos
o ejercicios). Parece evidente que en muchas de estas concepciones subyace también la idea de

% Las diferencias de sentido pueden asimilarse a lo que SCHON, (1992) define como practicum técnico y casuistico. El
primer tipo ve “el conocimiento profesional en términos de hechos, reglas y procedimientos aplicados de una forma no
conflictiva a los problemas instrumentales [...]”. Esta concepcién parece ser la que prima entre los alumnos. El segundo
tipo de practicum, en cambio, apela a que los estudiantes aprendan no sélo hechos y operaciones relevantes sino también
“las formas de indagacion que sirven a los practicos competentes para razonar acerca del camino a seguir en situaciones
problematicas a la hora de clarificar las conexiones entre el conocimiento general y los casos particulares”.
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“evaluar continuamente”.

En relacién con el aumento de las exigencias para la regularizacion y promocion de las materias,
muchos de los alumnos entrevistados creen “gue tiene que ser asi”, colocando ellos también la evalua-
cién en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello se evidencia en los criterios a través
de los cuales clasifican las materias ‘que exigen’ y las que no “exigen”. La mayoria de los alumnos
enuncia que las primeras son aquéllas a las que se les dedica mas tiempo de estudio pero, que al
finalizar el cursado permiten estar mejor preparado para rendir el examen final. Y esto es asi porque
lo que ensefian es importante. “Exigen” cuando tienen multiples requisitos para la regularizacién y
no plantean la posibilidad de la promocién directa. Para los alumnos, la importancia de la materia
queda ligada al nivel de exigencia, contribuyendo a la reproduccién de las relaciones de poder dentro
de la institucion.

Ese esfuerzo “de aprendizaje” requerido por la “evaluacion continua” sirve sin embargo, s6lo
para acreditar “algunos” conocimientos, aquéllos necesarios para regularizar. Pero para los alumnos
parecen no ser suficientes para “demostrar que se sabe la materia”. Esto solamente se garantiza
mediante la aprobacién de la asignatura en un examen final: “para saber la materia hay que aprobaria”,
“Con la regularidad se aprende sélo la practica”.

La propia modalidad de evaluacién implementada por los docentes parece contribuir con la
construccion de este criterio dominante entre los alumnos.

Queda claro que los alumnos no cuestionan el nivel de exigencia y sin embargo reconocen que la
cantidad de evaluaciones son un obstaculo en la carrera. La dificultad de cumplir con los requisitos
queda ligada a la elevada carga horaria como consecuencia del cursado simultineo de un mayor
nimero de materias. Esto dificulta la ubicacién en el tiempo de las actividades de evaluacion y las
posibilidades de dedicacion al estudio. En este sentido, la mayorfa afirma “regularizar no es facil por la
sumay la concentracion de parciales, trabajos grupales etc. . .en determinada época del afio”, “estudiamos todo el asio

y en la diltima semana podemos quedarnos libres en varias materias”. Y la soluciéon pasa, muchas veces, por
priorizar la regularizacién de algunas y quedar en condicién de libre en otras o bien, regularizar las
materias que se estan cursando y no rendir las ya cursadas'’.

Como no hay tiempo “Se estudia para zafar y no para aprender porque es imposible rendir 2 0 3 parciales
por semana”. La solucion pasaria por “disminuir el niimero de trabajos que las catedras solicitan y exigir mds
de cada nno” porque “hay que cumplir pero no te bacen pensar”, y también por la articulacion de trabajos
entre catedras, sobre todo cuando varias solicitan simultineamente relevamientos en establecimien-
tos agropecuarios.

En sintesis, no es el sistema de evaluacién lo que se percibe como obstaculo: los alumnos lo
expresan con claridad cuando afirman que “la superposicion es el problema basico del plan” o bien, “e/
problema es la cantidad de materias” simultaneas.

Los significados en torno a los Talleres de Integracion

La percepcioén dominante acerca de los Talleres es que ‘%o se pueden aprovechar” por la excesiva carga
horaria de la carrera, porque “no se dispone de tiempo para dedicarles”. Los Talleres no se evaldan del
mismo modo que las asignaturas entonces “se foman como una materia sin importancia, se hacen como un
trabajo mds y no de la forma en que estin pensados, se dedican los dias establecidos para las salidas a campo para

" En tanto los recuperatorios de los parciales para acceder a la condicién de regular se concentran en la semana de

consulta previa a los examenes finales.



VIEJAS Y NUEVAS PRACTICAS EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

estudiar otras materias”

Aun asi, muchos alumnos asignan a los Talleres rasgos positivos que dan cuenta de su utilidad
como espacio de aprendizaje y de practica pre profesional, en tanto relacionan al alumno con “Jos
diferentes puntos de vista de los productores agropecuarios”, permiten “detectar los problemas” enunciados por
los distintos actores del sector, “enserian como efectuar un relevamiento de una cuenca”. Y para ello, es nece-
sario ‘“integrar conocimientos de distintas asignaturas” apelando incluso a las de afios superiores que aun no
se cursaron. Hay coincidencia entre los atributos asi enunciados y los de los docentes que participan
como tutores: los Talleres son vistos como una herramienta util. Si es asf, los alumnos sienten que
sus propias lineas de accién que se traducen en hacer “un trabajo mas” frente al conjunto de exigencias
de las materias simultaneas, no son las adecuadas, no les permiten aprovechar la potencialidad que
tienen como espacios de practica.

Para otro grupo priman los atributos negativos relacionados, precisamente, con la menor im-
portancia que revisten los Talleres respecto de otras asignaturas. Por eso, “deberian tener menos horas
asignadas”, “no hace falta un ano completo para bacer un trabajo mdis” que, por otra parte, ‘se puede aprender
a través de un apunte’. Estos alumnos evalian que los Talleres se incorporaron al plan de estudios
para paliar la “falta de practica” y que este objetivo no se cumple: ‘%o hay practica en ninguno”. Nue-
vamente, queda en evidencia que la concepcién de practica estd ligada al hacer técnico: “estar en
el campo”, “ver y bacer las cosas”, no es lo mismo que relevar las caracteristicas y los problemas de
los sistemas de produccién presentes en una cuenca o trabajar con un sistema especifico a fin de
proponer alternativas productivas.

Independientemente del valor positivo o negativo atribuido a los Talleres, muchos alumnos
cuestionan el rol que cumplen los tutores de los grupos. Afirmaciones tales como “los tutores no se
bacen cargo”, “estin disconformes porque el trabajo lo hacen ellos”, “hay divergencias entre el coordinador del taller

 los tutores y el alummno no sabe a quién hacerle caso”, muestran que, aun cuando se observan importantes

avances en la construccion de un espacio de trabajo comun entre docentes de diferentes disciplinas,
no se halogrado ni el suficiente compromiso por parte de algunos de ellos ni la suficiente integracién
de diferentes puntos de vista como para consensuar los objetivos de los Talleres de Integracion.

Lo cierto es que los alumnos en su conjunto desarrollan lineas de accién tendientes a “pasarlos”
con el menor trabajo posible. De este modo, internalizan y reproducen la concepcién dominante en
la institucién de que las “materias basicas™ (esto es, basicas agronémicas) no deben resignar carga
horaria y nivel de exigencias a expensas de los nuevos espacios curriculares, atin cuando éstos sean
importantes para el aprendizaje de la practica profesional.

Algunos datos relevantes acerca del ritmo de avance de los alumnos en la
carrera

Entre los datos mas relevantes, se verifica que sélo alrededor del 17 % de los alumnos activos de
las cohortes 2000 y 2001 cumple con los requisitos establecidos por el plan para cursar el dltimo
afio de la carrera, transcurridos cinco afios desde su ingreso''. O sea que el 83% restante se ha ido

" Por el iempo transcurtido, son las tnicas en las que se puede evaluar esa situacién académica. Los ptimetos alumnos de
la cohorte 2000 se recibieron a partir de marzo del corriente afio. Su nimero es muy pequefio aun (5) como para realizar
un analisis del tiempo real que insume la carrera.
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atrasando y la mayoria se encuentra cursando en la actualidad materias de tercer y/o cuatto afio.

Si consideramos el porcentaje de desgranamiento afio tras afio de los alumnos que pueden cursar
el afio siguiente con o sin Taller de Integracion, vemos que el 63,9% en promedio (cohortes 2000
a 2004) reune los requisitos para cursar segundo afio, el 53,6% (cohortes 2000 a 2003) para cursar
tercer aflo, el 41% (cohortes 2000 a 2002) para cursar cuarto afio y, como ya dijimos, s6lo el 17,4%
(cohortes 2000 y 2001) para cursar quinto afio. En tanto los obstaculos para continuar al ritmo que
establece el plan se van sumando, aumenta el desgranamiento afio tras afio de cada cohorte.

Esta situacion podria explicarse al analizar como opera un sistema de correlatividades que, como
ya hemos dicho, plantea una doble dificultad: lograr la regularidad de materias que son requisito
para cursar completo el aflo siguiente y aprobar el nimero de materias requerido.

Los porcentajes de alumnos por cohorte que pueden cursar con el Taller de Integraciéon —que
exige ademas del numero de materias aprobadas, ciertas asignaturas regularizadas—, muestran que los
porcentajes anteriores, disminuyen atin mas.

Sélo tomando el ejemplo de lo que ocurre en primer afio y para no abrumar con tantos nimeros,
se comprueba que ya a partir de la finalizacién del primer cuatrimestre de primer afio, mas de un
50% de los alumnos esta libre en alguna materia, lo que indica que empiezan a acumular dificultades
para avanzar en la carrera. Esta situacioén se profundiza en el segundo cuatrimestre en donde este
porcentaje de alumnos libres se registra en todas las materias, razon por la cual dificilmente podran
alcanzar los requisitos exigidos para cursar segundo afio completo, incluido el Taller.

Ya en primer afio, mas del 50% de los alumnos aprueba sélo dos materias y éstas pertenecen al
primer cuatrimestre. En las materias del segundo cuatrimestre, el porcentaje de aprobacion esta muy
por debajo del 50%. En estas condiciones, no resulta nada facil reunir las tres materias aprobadas
que se necesitan para cursar segundo aflo.

Desde segundo a quinto afio, los mayores porcentajes de alumnos libres se registran justamente
en aquellas asignaturas correlativas para rendir otras siguientes y/o que se requieren regularizadas
para cursar el Taller correspondiente. Objetivamente se pone en evidencia que hay algunas materias
(siempre las mismas) que son “importantes” y resultan ser “las dificiles”.

Los actores y la evaluacién de los cambios

El nuevo Plan de Estudios, en su conjunto, fue concebido bajo la idea del acortamiento de la carrera
de grado, el pasaje de contenidos de las asignaturas obligatorias a las electivas, la transformacion de
materias anuales en cuatrimestrales, y un sistema de de evaluacién tendiente a la regularizacion y
promocion que estimulara a los alumnos a rendir inmediatamente después del cursado, de modo de
paliar la dificultad de un mayor nimero de materias por afio para cursar con respecto al plan anterior.
Asimismo, plante un sistema de correlatividades que facilitarfa el avance regular de los alumnos en
la carrera al ritmo que establece el Plan.

Ahora bien, ¢en qué medida el conjunto de representaciones contribuye a producir transforma-
ciones o a reproducir las viejas practicas de los actores?

Entre los docentes no hay acuerdo acerca de si ha habido o no cambios y si éstos han sido
positivos pero queda claro un cierto consenso con respecto a los aspectos negativos que se atri-
buyen a la implementacién del nuevo Plan de Estudios. Estos se relacionan con la reduccién de
la carga horaria de las materias, la baja relacién docente-alumno que dificulta la implementacién
del sistema de evaluacion continua, el excesivo nimero de materias por aflo y por cuatrimestre, el
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corrimiento de algunas materias a afios inferiores y el sistema de correlatividades que permite que
los alumnos puedan cursar materias sin haber acreditado los contenidos de las anteriores.

Los alumnos acuerdan plenamente con los dos primeros aspectos, se trata para ellos de una cues-
tién excluyente: sienten que no pueden cumplir con la cantidad y la concentracion de exigencias.

Aun cuando los contenidos, los métodos y los requisitos para la regularizacién y promociéon no
se cuestionan, la percepciéon dominante es que “wadie puede llevar la carrera al dia”, dada la superpo-
sicion de exigencias para regularizar y promover. Como dijimos, los alumnos sienten que tienen
que optar: o regularizan las que estan cursando o se preparan para rendir las ya regularizadas o
inclusive, muchas veces deben elegir qué materias regularizar y cudles no. Los datos relativos al
ritmo de avance remiten claramente a estas afirmaciones. Los alumnos no sélo “sienten” que no
pueden cumplir con los requisitos para avanzar regularmente: los datos muestran que efectivamente
la mayorfa no los puede cumplir.

Esto se contrapone con aquellos docentes que rescatan como resultado positivo el hecho de
que, “Con mucha dedicacion, los alumnos pueden levar las materias al dia y promover al finalizar el cursado”. Por
el contrario, el sentido que la mayoria de los alumnos atribuye al problema de la carga horaria y de
la superposicion de evaluaciones es el de “imposibilidad”.

El problema de la excesiva carga horaria termina recayendo sobre los Talleres de Integracion
en tanto los docentes les adjudican un nivel de exigencia que resta tiempo al estudio de las otras
asignaturas —atributo compartido incluso por aquellos que participan y valorizan su inclusién dentro
del nuevo Plan—. Los Talleres se erigen asi en los responsables cuando, paradéjicamente, lo que
saltaba a la vista a la hora de ponerlos en marcha era que el tiempo que se les habia asignado en el
Plan era escaso en relacion con la carga horaria del resto de las materias del mismo nivel.

Por el contrario, lo que perciben los alumnos cuando enuncian que no disponen del tiempo
suficiente para dedicarles es que la causa es la carga horaria y la superposicién de las actividades
con el resto de las materias simultaneas y no las propias exigencias de los Talleres que, segun ellos,
son muy bajas'?.

El obstaculo que plantean los Talleres se refuerza, segun los docentes, por la falta de capacita-
cién de los alumnos para llevar adelante un tipo de trabajo como el que se exige. Por su parte, estos
ultimos no ponen en cuestién su nivel de formacién para abordarlos. Se piensan capaces de hacer
cosas con lo que aprenden.

Los Talleres no hacen mds que poner en evidencia la légica que acompaid toda la etapa de
construccion y puesta en marcha del Plan: la carga horaria y la longitud de las programaciones estan
asociadas al “poder” de cada catedra en relacién con las otras, en tanto estos atributos reflejan la
mayor o menor dificultad que la asignatura presenta para el estudiante. No se concibe entonces que
deban resignarse carga horaria y contenidos, esto es perder poder a expensas de nuevos espacios,
adin cuando éstos sean importantes para la practica profesional.

Resulta paraddjico pensar que aquello que aparece como obstaculo en docentes y alumnos, resulte
de las propias practicas que llevan adelante los actores atin cuando no sea percibido de esta manera.
El hecho de que los contenidos no se hayan modificado sumado a la concepcién de que evaluacion
continua implica “evaluar continuamente”, transformo la intencionalidad que gui6 la elaboracién
del documento curricular en nuevos obstaculos. El significado positivo que los alumnos atribuyen

"2 Hay que tener en cuenta que en el Plan la carga horaria asignada a los Talleres es la que se desarrolla en el aula. No estd
contemplado el tiempo que demanda el trabajo en terreno.
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a la suma de contenidos de los programas y el nivel de exigencias para la promocién de materias
no hace mas que reafirmar la validez de la practica docente.

Sin embargo, el aumento del nimero de instancias de evaluacion, las trabas para el acceso a la
promocién con examen, la distancia entre la finalizacién del cursado y la aprobacién de la materia
debido a que la regularizacién no alcanza para acreditar los contenidos minimos, son cuestiones
decisivas para explicar el indice de desgranamiento. Segtun los alumnos, “es preferible atrasarse. . . antes
que acumnlar materias. O hacés dos veces tercer aiio 0 hacés dos veces segundo aiio”. En definitiva, el acortamiento
es ficticio: “/a carrera se termina haciendo en seis asios” como estipulaba el plan anterior. Incluso, aquéllos
que avanzan al ritmo del Plan demoraran un afio o mas para rendir y aprobar la suma de materias
acumuladas. El obstaculo fundamental para los estudiantes radica entonces, en que se trata de un
Plan demasiado “comprinido”.

A ello se le suma otro obstaculo importante que los docentes omiten: la obligatoriedad de
reunir al menos 210 horas en cursos electivos. Estos fueron concebidos con la idea de flexibilizar
el curriculum y de permitir la profundizacién de los conocimientos en 4reas tematicas de interés
del alumno incluyendo aquéllos contenidos “recortados” de las asignaturas por no considerarse
basicos sino ampliatorios. Sin embargo, la mayoria de los alumnos subraya la escasez de oferta de
cursos lo cual tiene una serie de implicancias. En primer lugar, deben optar por los que hay y no
necesariamente por los que interesan: el objetivo ya no es aprender sino cumplir con los créditos
exigidos. En segundo lugar, tienen cupos de inscripcion y la prioridad es para los que ya estan
cursando el dltimo afio, entonces, necesariamente se acumulan al final de la carrera. Y ain cuando
pudieran cursarlos antes de quinto afio, la superposicién de exigencias y de horarios con las materias
obligatorias no lo permite.

Con respecto al sistema de correlatividades, enunciada por los docentes como una traba impoz-
tante, los pocos alumnos que aluden a ¢l afirman que la traba reside en que, habiendo cumplido
los requisitos para promovet, esta posibilidad se pierde en caso de no haber aprobado alguna de
las materias que el Plan exige como correlativa. La correlatividad entonces es arbitraria puesto que
el estudiante siente que esta capacitado para promover en tanto sorte6 los requerimientos de la
materia en curso.

Ninguno de los alumnos entrevistados hace referencia a otro de los obstaculos sefialados por
los docentes: la baja relacién docente-alumno. En general, no se les plantean como problemas las
restricciones del contexto institucional que, por el contrario, son los priorizados por los docentes a
la hora de explicar sus lineas de accién. Para su ‘mundo vivido’ dichas restricciones desaparecerfan
si “todos contribuyeran para que el plan funcione”. Segin los alumnos de las dos primeras cohortes, el plan
“no estaba organizade” y fueron ellos los mas perjudicados por la continua improvisacion.

Viejas y nuevas estrategias frente al contexto de cambio

Dentro del conjunto de representaciones, lo mas notable es la generacién de un cierto consenso
entre los docentes, acerca de la imposibilidad de aplicar algunas prescripciones del nuevo Plan
bajo las restricciones actuales y en la identificacién de estas restricciones. Sin embargo, las lineas
de accioén resultantes no son similares: un grupo opta por adecuarlas al cambio tratando de supe-
rar las restricciones a través de ajustes periédicos y otro, desarrolla una estrategia de “resistencia”
tendiente a volver a la situacion anterior al cambio de Plan. Entonces, si bien las lineas de accion
de los docentes se han modificado en funcién de la construcciéon de nuevos significados, continia
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la lucha por imponer un punto de vista a favor o en contra del cambio.

Parecerfa que, en la lucha, hubiera una cierta modificacion en las relaciones sociales dentro de la
comunidad. Modificacién en el sentido de una mayor integracién dentro de cada uno de los grupos
y una mayor desintegracioén entre grupos: por un lado, los que estan “a favor” del nuevo Plan aun
reconociendo que hay muchisimas cuestiones por mejorar y sus detractores, que creen que “hay que
volver al anterior”. Aquel que triunfe estara en condiciones de definir hacia donde se quiere ir, esto
es, el camino del cambio.

A su vez, las representaciones que orientan las estrategias de los alumnos también contribuyen
a reproducir los obstaculos generados por las practicas. Son estrategias de “adaptacion” en tanto
priorizan la regularizacién de algunas materias por sobre otras, la obtencién de la regularizacién
por sobre la presentacion a examenes finales, “pasar” los Talleres dedicandoles el menor tiempo
posible. De este modo legitiman los obstaculos para su avance regular en la carrera.

Los estudiantes sienten que los obsticulos les son “impuestos”, que no pueden operar sobre
ellos. Sienten que se encuentran inmersos en una lucha entre los docentes que estan “a favor” del
nuevo Plan y sus detractores. Sienten que sélo les queda adaptarse para resistir hasta que un grupo
u otro logre imponer su punto de vista sobre el resto.

Si partimos del supuesto de que es en los encuentros cotidianos entre pares donde esta la po-
sibilidad de negociar y construir nuevos marcos de significaciones comunes y nuevas formas de
practica social, nos preguntamos por qué los alumnos no han encontrado los mecanismos para
reflexionar y transformar sus propias lineas de accion que no siempre resultan exitosas. Hablan
del tema de los obstaculos que les impone el Plan en los encuentros de todos los dias pero en el
intercambio no han logrado construir nuevas formas de ver y actuar. Por ello, no hay atn acciones
alternativas que tiendan a aumentar su capacidad de obrar frente a las instancias de poder dentro
de la institucién y a demandar soluciones.

No sélo no se plantean nuevas formas de organizacion sino que ni siquiera se recurre a las ya
existentes. Y ello se evidencia claramente en el accionar del claustro estudiantil en el Consejo Di-
rectivo. Los proyectos presentados por los consejeros en relacion con los obstaculos que plantea
el plan® no surgen de las demandas del conjunto o de parte del alumnado sino que son, general-
mente, iniciativas de ellos mismos en funcién de lo que “ven” que les pasa a sus compaidieros. A lo
sumo, pueden llegar a hacer una consulta informal entre los mas cercanos para recabar su opinién
o recolectar firmas de adhesion en otros casos. Para los consejeros, el problema “es gue siempre bay
que salir a buscarlos”.

Por otra parte, el Consejo Directivo es una “arena’ en la que se reflejan las luchas, las negociacio-
nes y los acuerdos entre actores que ocupan diferentes posiciones en el espacio institucional (docentes,
estudiantes, graduado y no docente) y, por lo tanto, con diferentes intereses, metas y percepciones
acerca de la realidad. Y, sobre todo, con cuotas de poder diferenciales. Son los docentes los que
terminan dirimiendo cuando se trata de problemas referidos a las practicas pedagdgicas acordes para
lograr el perfil del profesional que plantea el Plan de estudios y ello es asi porque operan cohesio-
nadamente. En cambio, dentro del claustro estudiantil, muchas veces hay luchas entre los propios
consejeros, primando los intereses de la agrupacion a la que pertenecen por sobre su pertenencia a

13 Los proyectos presentados ultimamente fueron: 1) Todas las mesas de examenes con suspension de clases, 2) Requisitos
para cursar los Talleres de Integracion: que sean similares que para cursar el afio correspondiente (sélo nimero de
materias aprobadas); 3) Para aquellas materias en las que la modalidad de examen para el alumno libre consta de dos o
mas instancias, la que se aprueba no debe volver a rendirse en la préxima oportunidad.
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un claustro. Asi, dificilmente puedan resolver a su favor las alternativas que proponen.

Si bien se observa un cierto consenso entre los alumnos acerca de las restricciones que les im-
pone el nuevo plan, parecerfa que éste no se refleja en el accionar de sus representantes. Y si éstos
ultimos no han logrado construir una significacién comun entre ellos, menos podtia esperarse que
puedan construirla con los representantes de los otros claustros. En tanto los estudiantes no logren
transformar la queja en problema para poder operar con él, no habra posibilidad de modificar la
posicion en la que se ubican y que es la que corresponde a los menos escuchados.

Todo proceso de cambio es continuo e inestable y en el transcurso, la transformacion de las
lineas de accién de los actores van modificando tanto las fuerzas impulsoras como las restrictivas. En
nuestra institucién la implementacion del nuevo Plan de Estudios ha generado maltiples significados
y estrategias, diferencias entre los actores que la componen, conflictos y consensos, resistencias y
adaptaciones, nuevas configuraciones de las relaciones sociales. Se trata indudablemente de cambios
que tienden a modificar el orden de cosas preexistente.
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Introduccion

La educacién superior y particularmente la universidad son objeto
permanente de atencion, tanto por parte de la opinién publica como
de los estudiosos que se interesan por la dindmica institucional es esta
area. Especificamente, en América Latina la universidad se haya en el
centro del debate puiblico, en muchas ocasiones por razones presu-
puestarias y otras por amenazas a la libertad académicas. Y por otra
parte, encontramos las instituciones financiadas por el sector privado,
un sector sumamente heterogéneo que suele aspirar mantenerse fuera
de dicho debate, como organismos neutros ante la sociedad.

El vasto sector institucional al cual nos referimos presenta como
caracteristica su heterogeneidad, lo cual las conducen a un camino
continuo en donde se hallan toda las posibilidades. Lo mismo ocurre
en el sector privado, heterogéneo y diversificado tanto quizas mas que
el sector publico. Precisamente sobre este ultimo formato de hetero-
geneidad institucional se ha publicado en México, la obra Desarrollo
y heterogeneidad de las instituciones de educacion superior particulares (2004)
del INIDE-UIA, bajo el sello editorial de la ANUIES, los autores
son Carlos Mufioz-Izquierdo, Marisol Silva y Angeles Nufiez. Esta
investigacion se realizé desde una perspectiva cuantitativa, tomando
a la totalidad del subsistema de instituciones de educacién superior
particulares de ese pafs y una explicacion cualitativa con el objeto de
estudiar con profundidad una muestra de este tipo de instituciones,
y analizar los recursos de que disponen y los procesos académicos y
administrativos que se generan en ellas.

En el caso de la region latinoamérica, existen importantes centros
académicos dedicados al estudio de la educacién superior. El mas
conocido y de mayor impacto es el IESALC/UNESCO con sede
en Caracas. Este organismo internacional ha prestado un invalorable
servicio al analisis de la educacién superior. Por otra parte, existen
las instituciones nacionales que enfatizan el espacio nacional como
centros de andlisis de los cuales a su vez, quizas sea el mas prestigioso
en la Region, el Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) con
sede en la UNAM.

Paralelo al andlisis cientifico y a los profundos estudios que se
han publicado acerca de la universidad, el pensamiento retérico haya
expresion permanente en las paginas de los diarios mds importantes
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de la regién en sus paginas de opinién. Es probable, mejor dicho, es
casi cierto que no pase un dia sin que aparezca un articulo de opinién
acerca de la universidad en uno de los grandes diarios de la region.
Estos articulos de opinién no son deleznables, por supuesto, recogen
opiniones a menudo muy personales que de una u otra manera reflejan
las tensiones generadas en la dinamica institucional.

Los estudios monumentales

En este articulo nos vamos a referir mas bien a los estudios que deno-
minaremos monumentales. La palabra monumental en este contexto,
se refiere a la profundidad y extensién con la cual es tratado el tema
de la universidad, al hablar de obras monumentales el volumen —por
fortuna— se hace menos numeroso. Hay ejemplos bien importantes,
como el libro por el profesor norteamericano Daniel C. Levy (19806)
Higher education and the state en Latin America: private challenges to public
dominance publicado en Chicago por la University of Chicago y su tra-
duccién La edncacion superior y el Estado en Latinoamérica: desafios privados
al predominio piiblico, que se editd bajo el auspicio del CESU/ FLACSO
en México en el ano 1995. El libro escrito por Levy en el afio 1986 es
una obra densa, seria y profunda sobre el tema de los retos y desatios
del sector privado en la regién. Los hechos parecen indicar como la
correlacion de fuerzas entre el sector privado y el sector publico se
mantiene constante, aun aflos después de publicado el libro.

Otro ejemplo, es la obra monumental por Agueda Marfa Rodriguez
Cruz (1973) Historia de las nniversidades hispanoamericanas, en dos vola-
menes, publicado en Bogota por el Patronato Colombiano de Artes y
Ciencias y el Instituto Caro y Cuervo. La investigadora espafiola de la
Universidad de Salamanca y miembro de la orden de los Dominicos,
hace un exhaustivo y detallado analisis en casi mil paginas llenas de
la mas cuidadosa erudicién académica. En el mismo tipo de trabajo
encontramos por Candido J. Marfa Ajo Gonzalez de Rapariegos y Sainz
de Zufiiga, publicado en Madrid entre 1957 y 1979 con el titulo de
Historia de las universidades hispdnicas, impreso por Artes graficas C.1.M,
en cuatro volumenes. Esta es otra obra monumental que discute el largo
periodo de decadencia de la universidad espafiola en los Siglos XVIII
y XIX, sobre todo por los abusos de los fueros académicos.

Como ejemplo emblematico de lo que es una obra monumental en
la materia, el analisis lo dirigimos al suizo Walter Riilegg como editor
general de A history of the university in Europe, publicado por Cambridge
University en la ciudad de Nueva York en 1992. Este es un proyecto
que cubre el desarrollo de la universidad en Europa desde sus origenes
hasta el presente. Esta es una obra monumental que sin necesidad de
extremar calificativos es un portento académico.

La obra A history of university in Europe esta dividida en cuatro vold-



ELSI JIMENEZ

menes, es importante destacar que es una explicacion que he tenido la
oportunidad de escuchar directamente a Walter Rilegg su editor general,
pero fundamentalmente es una obra en equipo porque la historia hoy en
dia, excepto quizas la biografifa no es una historia individual como en el
tiempo de Gibbon (Historia de Roma) donde el autor se plante6 analizar
la arquitectura del imperio Romano, lo cual incluye siglos de la historia
humana o el caso del propio Werner Jaeger (Paidea) que es una vasta
obra que también cubre varios siglos de la historia.

En el primer volumen, Riiegg se ocupa de lo que se denomina en
historiograffa la Temprana Edad Media y en el segundo volumen el
periodo inicial de la modernizacién de Europa entre los afios 1500 y
1800; el tercer volumen cubre los afios entre 1800 y 1945 y el cuarto
volumen cubrira de 1945 al afio 2000, es decir la dltima parte del siglo
XX yla cual se considera la etapa mas importante en el desarrollo de la
universidad. Este equipo coordinado por Rilegg y por Ridder-Symoens,
estuvo constituido fundamentalmente por historiadores y por tedricos
de la universidad y la idea fue encargar a especialistas de cada uno de
los temas, pero el eje fundamental del libro es la continuidad de la
universidad. Cuando uno lee en los libros comunes que la universidad
se origina en la Edad Media y que es paralela a la construccién de las
grandes catedrales de la iglesia catdlica en Europa, estamos abando-
nando una complejidad histérica que va mas alla. En primer lugar, una
historia de la universidad en el mundo tendrfa que desarrollar o res-
ponder a la gran idea de por qué la universidad se extendié en Europa
y no en cualquier otro lugar del mundo; independientemente que haya
habido saber avanzado y profundo sobre todo en China, India, Japén
y alguno pudiera argumentar que en las culturas prehispanicas mas
avanzadas como los incas y los mayas. Evidentemente la cultura maya
tuvo conocimiento avanzado, pero, no llegd a desarrollar instituciones
como las que llamamos hoy universidades.

Otro tema que se plantea en esta historia de las universidades de
Europa es ese sentido de continuidad que hay entre la universidad me-
dieval y el inicio del desarrollo del pensamiento y eso esta desarrollado
extraordinariamente por Gordon Leff en su capitulo diez, volumen
uno bajo el titulo de: The triviun and the three philosophes, donde analiza
cémo la universidad medieval no surge en forma espontanea, sino que
es la continuidad del conocimiento heredado por Platén y Aristoteles
quienes disefian la sistematizacién de una educacion basica que deberia
contener gramatica, literatura, musica y aritmética, para luego entrar
en el estudio avanzado de las matematicas y de la filosofia cuyo objeto
fue la sabidurfa. Entonces la universidad de la Edad Media no surge
desconectada de un proceso histérico que es lo que llamamos hoy en
dia la cultura occidental. La universidad contemporanea es hija putativa
de esa larga tradicion de Platon en La Republica (libros 2, 3,y 7) y de
Aristoteles en La politica (libros 7 y 8) en donde ambas obras contienen,
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lo que hoy en dia llamaria un petulante, un disefio curricular.

Ahora bien, el libro por Rilegg y colaboradores permite plantear
aspectos fundamentales y de enorme importancia para la historia de
la universidad en América Latina y el Caribe. Tal como los estudios
eruditos de los modelos universitarios de la regién que realiza Orlando
Albornoz en Education and society in Latin America (1993) publicado en
Oxford por MacMillan, Oxford University y Pittsburg University, y
donde el autor estudia la heterogeneidad de los modelos que desde el
periodo de colonizacion de la regién fueron transferidos desde Europa
a América Latina y el Caribe. Claro, el proceso en esta parte del mundo
como en Africa y Asia es de transferencia. A la Regién de América
Latina y el Caribe se transfiere un modelo de educacién superior de
acuerdo con las lineas de colonizacién, es decir, y esto esta muy bien
planteado en el libro citado, escrito por Albornoz, en donde este au-
tor analiza cémo cada poder metropolitano —y no podia ser de otra
manera— fue transfiriendo su esquema institucional hacia las regiones
que eran conquistadas, es decir los espafioles, los portugueses, los
holandeses, los franceses, luego posteriormente los norteamericanos
que no se diferencian de los otros en un poder colonial. Estrictamente
como en el caso de Puerto Rico, donde no habia universidad cuando
los norteamericanos abren un college en la zona vecina a Cabo Rojo.
De resto, después de 1945 y hasta hoy en dfa, los modelos sefialados
coexisten con este modelo neo-colonizador, que es el modelo norte-
americano con impacto en la region.

Naturalmente, hay que mencionar como en América Latina y el
Caribe no hubo impacto del modelo italiano, lo cual es curioso ha-
biendo sido el germen de la universidad en Bologna. Sin embargo, este
modelo no impacté6 en el continente, como tampoco hubo ninguna
participacion de la colonizacion alemana. Pero, si hay un ejemplo no-
table como es la neo-colonizacion soviética en Cuba, un periodo de
20 afios en los cuales no solo se impuso en la isla el modelo soviético
sino que durante un par de décadas el eje Mosci-La Habana cerré toda
posibilidad de avance de la educacion superior cubana. Un periodo por
lo demas poco mencionado en la literatura sobre la universidad en el
cual el modelo soviético surgi6 y desaparecio sin ningun impacto en
la regién excepto en Cuba.

Retomando la obra de Rilegg en su volumen dos se estudia el caso
de América Latina y el Caribe. Es un capitulo de importancia y aunque
este libro es muy improbable que se traduzca pronto al castellano, ya
pudiera alguna universidad del continente traducir el capitulo por John
Roberts, Agueda Marfa Rodriguez Cruz —ya citada—y Jiirgens Herts que
son los tres autores que explican el modelo de exportacién en la region.
Este capitulo plantea que es fundamental entender en América Latina
y el Caribe, como la universidad en esta parte del mundo emerge como
consecuencia de la transferencia del modelo metropolitano. Roberts
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es un profesor britanico de Merton College en Oxford y Herts es un
norteamericano nacido en Alemania, profesor emérito de la Univer-
sidad de Madison y miembro de la Academia Nacional de Educacién
Norteamérica, y durante varios afios fue el lider de la International
Standing Conference for the History Education.

Los tres investigadores hacen un analisis de cémo toda la educacion
superior de la regién es un modelo de transferencia y dejan establecido
que hay suficientes fuentes para comparar como ha sido el impacto
de la universidad en Estados Unidos de América y Canada hasta los
paises del Cono Sur. La diferencia estd en las diversas colonizaciones
en ambas regiones. En Estados Unidos de América y Canada fue una
transferencia completa de un modelo de sociedad a otra regiéon geo-
grafica, en donde hubo un proceso de hibridizacién, mientras que en
la parte de México a Argentina hubo un proceso muy profundo de
mestizaje que le va a otorgar a la universidad un desarrollo peculiar.
Hay que entender que en América Latina y el Caribe la institucién jugd
un papel distinto al de la zona norte donde la universidad fue rapi-
damente de los tecnécratas de la época, de los individuos que tenfan
que interpretar esa nueva regién, inhdspita para adaptarse en forma
exitosa. Mientras que en la parte hispana-portuguesa la universidad
tuvo una funcién politico-religiosa, tenfa que formar los lideres pero
no los tecnécratas. Esta es una diferencia en la cual no deseo entrar en
este articulo porque lo que trato es de destacar el papel monumental
de la obra editada por Rilegg y sus colaboradores.

El capitulo seis del volumen dos es fascinante para nosotros en
América Latina y el Caribe. No es un capitulo extenso, cubre de la
pagina 256 a la 282 y solo este capitulo permite ver como fue la cons-
truccion de este libro. Una obra cuidadosa que fue elaborada lenta-
mente, que comenzo a editarse el primer volumen en 1992 y los tres
volumenes han salido en 10 afios y esa es una de las caracteristicas del
trabajo académico en Europa y en Estados Unidos de América. Con
una exigencia editorial impecable. Nosotros contamos en castellano
con excelentes ejemplos de magnifica calidad, sin embargo, el estandar
tiende a ser sumamente pobre, sobre todo los paises menos avanzados
de la region, esto es exceptuando México, Brasil y Argentina. A veces
la calidad editorial es relativamente pobre y en el caso de los materiales
académicos utilizados —en ocasiones—a pesar de ser editado e impreso
en Espafa el material puede ser sometido a severas criticas desde el
punto de vista bibliotecolégico-editorial y porque no, desde el punto
de vista del tratamiento de las ideas.

Volviendo a los modelos de influencia en América Latina y el Ca-
ribe, hay un detalle en el caso de las universidades hispanoamericanas
acerca de cual modelo vino a la regioén. El modelo que suele sefialarse
que fue transferido es el modelo de Salamanca —el de la universidad
salamanquina— pero hay suficientes argumentos para destacar la im-




LA HISTORIA DE LA UNIVERSIDAD EN AMERICA LATINA

' En este momento desarrolld
el proyecto Produccién de
conocimiento y plataformas
tecnoldgicas en el hogar de
los profesores de educacién
supetior en Venezuela. Algunos
de los ultimos articulos
publicados sobre el tema son:
El flujo de innovacidn, las
plataformas tecnoldgicas y la
produccién de conocimiento.
Zeentes. 1 (1) México, pp.
75-94, (2004). “Internet:
vulgarizaciones, equivocaciones
y petversidades”. Universitas
2000. (2004) “Invencién,
innovacioén y productividad
académica”. Revista Alternativas
en Psicologia. 11, (10) México,
pp- 13-23 (2004).

? Fundador y presidente de la
librerfa virtual Amazon.com

portancia de una universidad que en Espafia para la época era mucho
mas modesta: la Universidad de Alcala de Henares y que responde mas
a la formacién politica-religiosa. Pero, esa es una disputa puramente
circunstancial.

Ahora bien, el volumen uno del libro escrito por Rilegg y cola-
boradores, explica cémo la universidad es una institucién europea y
en segundo lugar, la iniciativa que tomd la Standing Conference of
Rectors of the European Universities para desarrollar esta parte de la
obra esta dividida de la siguiente manera: la organizacion y la estructura
del modelo, donde fundamentalmente se toma en cuenta el problema
de la organizacién de la autoridad y la gerencia, siendo éste un tema
universal en todas las instituciones. Luego, va a dividir las siguientes
partes de la obra en: el analisis de los profesores, de los estudiantes de
los egresados pero fundamentalmente el proceso de aprendizaje.

Naturalmente, un sistema de educacion superior suele analizarse
en tres etapas distintas, el ingreso, el proceso y el egreso. Ingreso y
egreso suelen ser los puntos criticos del analisis de la educacién su-
perior. Quién ingresa, bajo cuales condiciones ingresa un estudiante a
la institucién, qué se le exige, qué requisitos debe cumplir y cudl es la
edad 6ptima para ingresar a la educacion superior. Cuando se toma el
lado del ingreso del estudiante se trata de medir el potencial que tiene
éste para avanzar en el proceso. En el caso del egreso, se mide qué
potencial tienen los graduandos para insertarse en el mercado laboral.
Pero lo mas importante en la universidad no es el ingreso ni el egreso
sino el proceso de aprendizaje. Todo esto se conecta con la division
fundamental de la sociedad del entrenamiento y la sociedad del cono-
cimiento. En la primera lo que importaba era el egreso, la formacién
de los recursos humanos para satisfacer la demanda del mercado la-
boral, desde el punto de vista de la sociedad del conocimiento lo que
importa es el proceso de aprendizaje, la dialéctica de la relacién entre
tres elementos: alumno, profesor y conocimiento y por supuesto, este
ultimo tiene que ver con la plataforma tecnolégica'. En la sociedad del
conocimiento la plataforma tecnolégica esta posibilitando hoy en dia
la expansién de los parametros de esa sociedad de una forma tan ex-
traordinaria, que en los ultimos 15 afios la universidad contemporanea
ha hecho avanzar mas el conocimiento que en el resto de su historia.
Por ejemplo, el caso Jeff Bezos® quien inventé como “buscar dentro
de los libros” (search inside the books) un servicio de Amazom.com,
la super-libreria en linea que ofrece al lector la posibilidad de escribir
un nombre o una frase y la respuesta aparece en segundos en una de
las paginas después de buscar en mas de 120.000 volimenes, su res-
puesta incluye desde una imagen hasta un texto. La digitalizacién de
libros se basa en un lenguaje binario y a través de una masa de datos
se encuentra justo lo que necesita. Un cientifico de la Universidad de
Berkeley estimé que toda la informacién producida en soporte impreso,
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pelicula y medio electrénico en el afio 2002 es equivalente a todos los
libros de la Biblioteca del Congreso de Washington multiplicado por
500,000. (Levy, 2003).

En el futuro, la mas pequefia y humilde universidad, de cada una
de las aproximadamente 50.000 universidades que hay en el mundo,
podra tener la nocién de la Biblioteca de Alejandria en sus archivos
electronicos. Cuando se crea el concepto de esta biblioteca, que es
la primera gran biblioteca del hombre, luego quemada y posterior-
mente encontrada en parte por arquedlogos contemporineos, era
absolutamente imperativo que el estudiante viajara a Alejandrfa, pero,
Alejandria no iba al estudiante. Hoy en dfa, Alejandria es equivalente y
se reproduce en las pequefas universidades del mundo, aun costo por
supuesto, y la individualizacién del conocimiento alcanza niveles como
los que plantea Bezos, con una infinita capacidad de disefio curricular
e infinitas las necesidades de las disciplina que cada cual va a disefiar
para aprender lo que desee. Ciertamente que serd un conocimiento
estéril si no esta conectado a la demanda de la sociedad, pero ese es
otro problema. Lo que se enfatiza en este articulo es cémo el problema
del conocimiento sigue siendo el problema central del analisis de la
universidad y en ese sentido la universidad se reduce a la arquitectura
cognitiva ideada por griegos y romanos y se traduce en esa cortiente
del mundo occidental y luego a partir del siglo XVII se expande al
resto del mundo. La universidad que tenemos hoy, sea la universidad
en México simbolizada en la joya de la corona que es la UNAM o en
mi pafs donde nuestra universidad correspondiente es la universidad
donde trabajo, la Universidad Central de Venezuela, esas universida-
des son instituciones del desarrollo del mundo occidental que fueron
generadas por la transferencia de los modelos metropolitanos.

En los distintos modelos que se explican en la obra de Riegg se
estudian las diversas facultades como Derecho, Medicina y Teologfa.
Se analiza mucho esta tltima facultad y se puede destacar que la
universidad contemporanea venezolana en su afan anticlerical no
ha seguido los estudios de Teologia porque se ha confundido con
la religién, y la Teologia es la busqueda de la verdad. Por eso, no
menciono otras universidades del continente sino donde yo laboro
—la Universidad Central de Venezuela— en la cual no tenemos una
Facultad o Escuela de Teologia, tenemos una Escuela de Filosofia y
las dos o tres Escuela de Teologia que hay en el pafs, estan vinculadas
a las universidades catdlicas, entonces no son Escuelas dedicadas al
estudio de la verdad sino al estudio de la verdad interpretada segun el
prisma que le proporciona la universidad catélica. Esa es una omision
que en el caso de Venezuela habia que corregir.

El volumen uno de History of university in Enropa, tiene también un
formidable Epilogo escrito por Riegg, en donde vincula el surgimiento
de la universidad en Europa con el nacimiento del humanismo, que es
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la gran conquista de la universidad, haber incorporado la visién huma-
nistica. Entendiendo por humanismo, por supuesto, la creacién de la
conciencia europea. Hoy en dia, se critica en forma airada y a menudo
exagerada la existencia del capitalismo como sistema socio-econémico;
ello a pesar del fracaso historico del socialismo real.

Riegg un filosofd suizo de vocacion europea y quien fue rector de
la Universidad de Frankfurt en Alemania, explica cémo la educacion
europea aparece fundamentalmente en el pensamiento de Cicerén
—que es el humanismo romano— y de | 4neo y no es otra cosa que
colocar al hombre en el centro del analisis del pensamiento y no de
la idea de Dios.

Allado del humanismo es importante destacar el problema del Ilu-
minismo en las universidades. Entre los siglos XVI y XVII la universi-
dad tuvo la capacidad de captar y adoptar el desarrollo de la Ilustracién
y eso ha sido una fortaleza. La universidad siempre en la necesidad
de reformas ha tenido la vocacion para adecuarse a los cambios de
orientaciones filosoficas del pensamiento, ocurtié con el humanismo,
la Ilustracién y hoy en dia con la adopcién de las plataformas de las
rutinarias, nuevas y avanzadas tecnologfas de la informacion, es decir,
que cuando en el lenguaje ordinario se dice la universidad de la Edad
Media, se cae en esa leyenda de creer que era esa una época que no
tenfa una dinamica, cuando todo lo contrario, es la época cuando
florece el conjunto de instituciones que caracterizan la sociedad con-
temporanea, no se puede entender el mundo contemporineo sin la
iglesia ni la universidad, sin los conceptos de naciéon que van a surgir
en los siglos XIII y XIV independientemente que ese codifican en el
siglo XVII y XVIIL

En el volumen dos, hay un Epilogo escrito por Notker Hammers-
tien profesor aleman de la Universidad de Frankfurt y miembro editor
de esta obra, quien hace una explicacién del papel de la Ilustracién
y cémo este movimiento que se genera fuera de las universidades
como el humanismo y actualmente la tecnologia de la informacién se
incorporan a la universidad. Sobre todo la Ilustracién tiene dos lineas
fundamentales: el pragmatismo educativo y la secularizaciéon. No es
que la universidad abandona la idea de Dios, sino que se seculariza; es
decir, el humanismo y la Ilustracion se sintetizan en la bisqueda por
los valores humanos sin descuidar el papel de la idea de Dios en la
propia formacién del hombre.

El tercer volumen que llega hasta el afio 1945 tiene un capitulo
de Anna Guagninin, —nacida en Milan— sobre el papel de la tecnolo-
gia de la educacion y en el cual se aborda el papel de la universidad
contemporanea. Guagninin introduce como a finales del siglo XIXy
comienzos del XX, la universidad se tecnificd no solo en el uso de las
plataformas tecnoldgicas tan simples como la maquina de escribir o la
pizarra, sino que al mismo tiempo fue la primera vez que la universidad
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se vincul6 al aparato productivo. Entonces la universidad en términos
de la filosofia contemporinea comienza a ser el aparato creador de la
tecnocracia con una extraordinaria expansioén de los procesos industria-
les en las naciones que desarrollaron el industrialismo y eventualmente
el postindustrialismo.

Dicho lo anterior, no queda sino alabar y elogiar el formidable es-
fuerzo hecho por Riiegg y sus colaboradores en esta obra que hemos
considerado como monumental. Cabe decir, —sin que entremos por
razones de ética— que existen escritores en América Latina que han
hecho obra monumental, solo dos referencias una de Brasil y otra de
Venezuela. Son dos obras inscritas dentro de esta categoria de obra
monumental, la trilogfa escrita por Luiz Antonio Cunha: A universidade
tempora, da colonia a era de Vargas (1980), A universidade reformanda, o golpe,
A modernizacao do ensino superior (1964) A universidade de critica o ensino
superior na republica populista (1982), publicadas en Rio de Janeiro por
la Editorial Francisco Alves y la obra por Orlando Albornoz sobre el
populismo académico (Academic populism) publicada en Caracas (2005)
por la Facultad de Ciencias Econémicas y Sociales de la Universidad
Central de Venezuela en asociacion con Bibliotechnology, en donde
aborda de forma profunda el tema del populismo académico, como
uno de los problemas fundamentales en la universidad de América
Latina y el Caribe.

Habiendo citado solo estas dos obras latinoamericanas, setia moti-
vo de otro articulo complementario escudrifiar y re-inventariar cudles
son las obras monumentales escritas sobre educacién superior en la
Regioén. Por supuesto que hay muchas y muy valiosas, en este articulo
sin embargo, se destaca la obra editada por Walter Rilegg y su equipo
con el cual han trabajado por mas de una década, haciendo constar que
falta el dltimo volumen que se edita en este momento y sera publicado
en el afio 2007 y cubrira entre 1945 y el afio 2000.
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INFORMACION PARA COLABORADORES

Propositos y destinatarios:

La Revista de la Educacion Superior es un
espacio académico plural de gran calidad
que se propone publicar textos originales
sobre la educacion superior mexicana, con
apertura a la dimension latinoamericana e
internacional. Sus destinatarios son tanto
investigadores que trabajan temas de edu-
cacién superior como directivos, especialis-
tas e interesados en planeacion, evaluacion
y gestion de las instituciones y sistemas de
educacién superior. Por consiguiente se
difundiran tanto articulos de investigacion,
redactados de manera que sean compren-
sibles para profesionales de la educacién
superior que no sean investigadores, como
ensayos, articulos de opinién y otros textos
rigurosos, tratando de que los lectores,
tanto investigadores como tomadores de
decisiones, ensanchen el horizonte en que
desarrollan su propia labor.

Tematicas prioritarias:

Los articulos de investigacién que se
publicarin seran aquellos que estudien el
comportamiento de las instituciones de
educacién superior, de sus componentes
o conjuntos de ellas, desde perspectivas
disciplinarias o interdisciplinarias como la
teorfa de las organizaciones, las Ciencias
Sociales o la politica educativa, entre otras.
Por lo que se refiere a ensayos y otros tex-
tos, se tratara de que revisen a fondo los
conceptos, supuestos y paradigmas que
dan pauta a la conduccion de la educacion
superior nacional e internacional, y que
permiten establecer bases comparativas
para que las casas de estudios superiores
mexicanas puedan desarrollarse en la
perspectiva de un entorno formado por
instituciones del pais y el mundo con las
que pueden colaborar y complementarse y
con las que tiene que competir. Se buscara
que, por su enfoque y calidad, los textos
que publique la Revista tengan un interés

que rebase los limites de una institucién o
programa particular y se extiendan al mayor
nimero de destinatarios potenciales. Dada la
amplitud de la problematica de la educacién
superiot, se dara prioridad a textos que se
refieran a los siguientes aspectos:

a) Trabajos relativos a temas de politica
educativa, como planeacion estratégica y
prospectiva; cobertura y equidad; calidad,
evaluacién y acreditacion; marco juridico
y gobierno; toma de decisiones, cambio
institucional y aspectos organizacionales;
financiamiento; innovaciones institu-
cionales; vinculacion con el entorno;
internacionalizacion.

b) Trabajos sobre los diversos actores de la
educacién superior —académicos, alum-
nos, directivos y administrativos— as{
como sobre los grupos externos que
tienen interés por la educacién superior
como empleadores, padres de familia,
etcétera.

¢) Estudios de tipo histérico o filoséfico,
si por su contenido o enfoque enrique-
cen las perspectivas sobre la educacién
superior en la actualidad.

d) Textos sobre cualquiera de los aspec-
tos anteriores referidos a instituciones
o sistemas de educacién superior en
América Latina, América del Norte u
otros paises.

El Consejo Editorial podra definir como
prioritarios otros temas, sobre lo cual se
informara en este mismo lugar, en cada
numero de la Revista. Por el contratio, y salvo
que tengan elementos de los que se men-
cionan en los incisos anteriores, la Revista
no considerard para publicaciéon trabajos
dedicados al estudio de aspectos pedago-
gicos particulares, experiencias didacticas,
estudios sobre trabajos en el aula, trabajos
de disefio o revision curricular o reflexiones
tedricas sin implicaciones directas para la
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educacion superior. La problematica de las es-
cuelas normales y la educaciéon media sélo podra
considerarse si se relaciona con otros aspectos
de la educacion superior.

Materiales publicables y secciones:
En cuanto al tipo de escritos que se publicaran,
se manejaran las siguientes secciones:

a) Estudios ¢ investigaciones, con articulos originales
derivados de investigaciones.

b) Ensayos, para dar cabida a trabajos rigurosos,
también originales.

©) Reformas ¢ innovaciones, con trabajos que docu-
menten casos innovadores desarrollados en
la IES y validados por la practica, en campos
como la gestién, la evaluacion y la vincula-
cion. Los trabajos que solamente consistan en
la fundamentacién de una innovacién podran
tener cabida en la seccién de Ensayos, si son
adecuados.

d) Estadistica, con textos que no se limiten a re-
sumir cifras, sino que incluyan tratamientos
y andlisis que iluminen los datos en forma
original y den lugar a interpretaciones inte-
resantes.

e) Sistemas y organizaciones, permitiendo la publica-
ci6én de escritos que contengan informacion
de interés permanente sobre sistemas de
educacién superior de otros paises, asf como
sobre instituciones, centros de investigacion,
agrupaciones especializadas, revistas, edito-
riales, etcétera.

£) Mirador, se integra con colaboraciones de es-
tudiosos de la educacién supetior (ubicados
en varios pafses de América Latina, Canada,
Estados Unidos, Espafia y otros paises de Eu-
ropa, quienes fungen como corresponsales de
la Revista enviando informacion de coyuntura
sobre la situacién de las universidades en
el pals respectivo, descripcion de reformas
universitarias, y entrevistas con rectores,
stakeholders, funcionarios e intelectuales de
las instituciones educativas del pais corres-
pondiente que proporcionen una vision

innovadora y critica sobre alguna tematica
de la educacion supetior.

t) Zona de Debate, con el fin de facilitar la interlo-
cucion de ideas centradas en problematicas
y temas, se abre el espacio de la Revista al
encuentro de puntos de vista y argumentos,
mediante un formato que convoque y facili-
te el dialogo entre los participantes; en esta
seccion se publicaran textos cortos que den
respuesta a una pregunta central, o una serie
de preguntas, sobre un tema particular defi-
nido por el Consejo Editorial de las Revista,
o bien, textos cortos en los que se emita una
opinién sobre trabajos previamente publica-
dos y/o la téplica a estos mismos.

t) Estados del conocimiento, seccion en la que cabran
varios tipos de revision bibliografica: resefias
convencionales, no meramente descriptivas
sino analiticas, de una obra significativa
reciente; comparaciones de varios textos
relacionados tematicamente; szzposia con
textos de varios autores sobre un texto par-
ticularmente relevante.

Otros aspectos:

Ademais de la pertinencia y calidad, el nivel de
la Revista implica obviamente que los originales
recibidos sean también adecuados en cuanto a
sus caracterfsticas formales: respecto de la orto-
grafia, la sintaxis y el género literario apropiado,
claridad de la redaccién y de la estructura y ape-
go alas normas de citacion definidas mas adelante.
La direccién podra hacer correcciones menores
de estilo de los originales aceptados para pu-
blicarse sin consultar con el autor, siempre sin
alterar el sentido de los textos.

El envio de un original a la Revista supone el
compromiso por parte del autor de que el texto
no ha sido publicado ni enviado previamente
para su publicacién a otra revista, asi como a
presentarlo de acuerdo con las normas practi-
cas enlistadas abajo. Se podran recibir textos en
inglés, francés o portugués, siempre y cuando
se apeguen a los lineamientos anteriores. Si se
recomienda su publicacién se traduciran al cas-
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tellano. Los textos dictaminados favorablemente
se publicaran en el orden de aprobacién segin
lo permita el espacio de las diversas secciones.
Se informara oportunamente a los autores de
las decisiones tomadas sobre los originales
recibidos.

Los originales recibidos se someteran a una
lectura previa, denominada Primer Filtro para
determinar su pertinencia tematica, metodologi-
cay estilstica; unicamente las colaboraciones que
superen este filtro pasaran al proceso de arbitraje
por pares académicos que tomara en cuenta
unicamente los criterios de calidad académica y
pertinencia, observando el principio de anoni-
mato tanto del autor como de los evaluadores.
La redaccion de la Revista devolvera al autor o
autores el original enviado en caso de no cumplir
con las siguientes normas de publicacién.

Informaciones practicas:

a) La extensién maxima para los articulos de in-
vestigacion sera de 30 cuartillas a doble espacio,
incluyendo cuadros y referencias bibliograficas
utilizadas en el texto unicamente. Los demas
textos no deberan exceder de 20 cuartillas a
doble espacio. Todos los originales deberan
presentarse acompafiados de un resumen de
100 palabras o 12 lineas de texto como maxi-
mo, indicando las palabras clave al final del
mismo, tanto en castellano como en inglés.
Las palabras clave deberan estar incluidas en el
vocabulario controlado de IRESIE, que puede
consultarse en la pagina: http://wwwunam.
mx/cesu/iresie.

b) Los trabajos deberan enviarse, de prefe-
rencia, por correo electrénico a la siguiente
direccion: resu@anuies.mx en archivo de
procesador Word (o compatible) adjunto
donde se hayan eliminado el nombre del
autor y otros elementos que permitan iden-
tificatlo.

Las citas bibliograficas iran entre paréntesis

en el texto, con el formato siguiente (Ape-

llido, afio: paginas). Ejemplo: (Ginés Morsa,

2004: 20).

d

* En caso de trabajos colectivos de mas de dos
autores inicamente se pondra el apellido
del primero y se afadira la locucién latina
et al en cursivas: (Ginés Mora ef al., 2004:
20).

* En caso de citar mas de un titulo publicado
el mismo afio por un autor, se tendrd que
diferenciar con una letra del abecedario
después del afio, empezando con la a: (Ginés
Mora, 2004a), (Ginés Mora, 2004b) y asi
sucesivamente. Este mismo criterio debera
aplicarse en el listado final de referencias.

* Bllistado de referencias bibliograficas cons-
tara inicamente de las citas aparecidas en
el texto. El editor podra omitir de este listado
a las referencias que no aparecen citadas en
el texto.

* Las notas al pie de pagina nunca deberan
utilizarse para citar referencias, sélo para co-
mentarios y aclaraciones de la informacién
presentada.

El material bibliografico utilizado se incluira
al final del texto con el subtitulo Referencias
y deberd apegarse estrictamente al siguiente
formato:

Libros:

APELLIDO, Nombrte (afio). Titulo del libro en
cursivas, Ciudad, Editorial.

GINES MORA, José (2004). La necesidad del
cambio educativo para la sociedad del conocimiento,
Madrid, Organizacién de Estados Ibero-
americanos.

Articulos de revista o capitulo en libro:
APELLIDO, Nombre (afio). “Titulo del arti-
culo o capitulo entrecomillado”, en Ti#ulo de la
revista o del libro en cursivas, Volumen, numero,
Ciudad, Editorial.

GINES MORA, José (2004). “La necesidad
del cambio educativo para la sociedad del
conocimiento”, en Revista Iberoamericana de
Educacion, Vol. V1, No. 35, Madrid, Organi-
zacion de Estados Iberoamericanos.
Recursos electronicos: se citaran de acuerdo
con los mismos criterios para libros y revis-
tas, segun el caso, dentro del texto; sélo en
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la parte de referencias se incluira direccién
electrénica y la fecha de consulta. Ejemplo:
GINES MORA, José (2004). “La necesidad
del cambio educativo para la sociedad del
conocimiento”, en Revista Iberoamericana de
Educacion, No. 35, Madrid, OEI <http://
www.campus- oei.org/revista/rie35a01.
htm> [Consulta: nov. 2004].

Los Cuadros y Graficas se numeraran progre-
sivamente y se incluiran al final; se indicard en
el texto el lugar en que debera insertarse cada
uno. Al pie de los mismos se debera indicar
claramente la fuente.

En hoja separada debera enviarse la siguiente
informacion sobre el (los) autor (es) de cada
texto: nombre completo, grado académico
e institucién de adscripcién; datos curricu-
lares basicos; direccion postal, electrénica y
teléfono.

La direccién de la Revista informara a los
autores sobre la recepcién de los originales
y sobre el resultado del proceso de arbitraje
(aceptado, aceptado con modificaciones,

h)

rechazado), en un lapso maximo de cuatro
meses. No se devolveran originales, ni se
establecera correspondencia en torno al fallo.
En el caso de las colaboraciones con tres au-
tores o mas, la correspondencia se entablara
unicamente con el autor designado como
responsable de establecer el contacto.

Al enviar un original no solicitado su autor
o autores aceptan cumplir las normas de
publicacién mencionadas y que, si el arbi-
traje es favorable, se publique en la Revista
y sea puesto en linea a texto completo en la
version electronica de la misma en la pagina
web de la ANUIES. La Asociacién, por su
parte, reconoce el derecho de cada autor de
publicar el texto en otros medios o formas
que considere conveniente, mencionando el
hecho de que ha sido publicado previamente
y dando la referencia completa.

La ANUIES enviara sin costo a cada autor
dos ejemplares del nimero de la Revista en
que se publique un texto, asi como 3 separatas
del mismo.
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