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Editorial

Las representaciones sociales y la reforma educativa

Para Denise Jodelet (1986) las representaciones sociales se construyen en diversos
espacios sociales y responden a numerosas inquietudes. Por ejemplo, ante una me-
dida econdmica decretada por instancias oficiales, la poblacion inmediatamente
se divide entre quienes apoyan y quienes rechazan la accion gubernamental. Con
éste'y con otros casos mas la autora senala que las representaciones sociales no son
una fotografia dela realidad empirica, sino una elaboracion social; es la sustitucion
de algo, llevada a cabo por alguien, sea un grupo, una comunidad o una sociedad.
Tienen un cardcter simbdlico, auténomo y creativo (Jodelet, 2006: 478).

La actitud, positiva o negativa, del objeto de representacion, estd mediada
por la informacion que de éste tienen las personas que opinan. Entre mayor in-
formacion, laactitud puede modificarse a favor o en contra, pero los argumentos
en uno y otro caso son mas solidos. Nuestra tarea como personas involucradas
en la investigacion educativa consiste en empaparnos de informacion, ir a las
fuentes, discutir para tener una opinion solida de lo que ocurre, independiente-
mente de la actitud que asumamos ante el objeto de analisis.

En diciembre de 2012 el gobierno federal propuso una reforma constitucional
en el ambito educativo. La medida, al igual que en el ejemplo proporcionado por
Jodelet, fue polémica y de inmediato aparecieron divisiones. Para el grupo en
el poder y sus cercanos, se trata de una reforma con numerosas bondades por-
que, al parecer, no fue negociada con el sindicato, un actor relevante en reformas
anteriores. Por su parte, el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) y su dirigente nacional se opusieron a esta medida, como también nume-
rosos sectores sociales que ven con desconfianza las propuestas realizadas por el
gobierno federal. La oposicion de la maestra Elba Esther Gordillo quizas orillé a
una salida dificil para ella, para el sindicato y para su dirigencia.

Las opiniones se han expresado tanto por comunicadores y algunos especia-
listas del tema en los medios de comunicacion, en entrevistas, articulos y edito-
riales; como también por estudiantes y profesores de diversas instituciones que se
solidarizan con el SNTE o con las autoridades federales. Estan también presentes
las voces de quienes han buscado entender el fondo del conflicto y de aquellos que
solicitan la extension de esta medida hacia otros sindicatos. Asi, la reforma sobre
la educacion, como otras reformas, han llegado al lenguaje diario en los espacios
académicos como en los no académicos, y éstos han dividido a la poblacion.
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En este numero de Perfiles Educativos nos propusimos publicar, en la sec-
cién de documentos, el texto integro de la reforma constitucional de 2012 —que
fue aprobada en 2013— para que sea revisado cuidadosamente y que nuestros
lectores elaboren una sélida opinion del contenido, orientacion y alcances de
la misma, independientemente de las representaciones sociales que permean la
discusion sobre el tema. La informacion es indispensable en el medio académi-
co, por ello invitamos a leer el documento completo.

Por otra parte, este nimero 140 lo iniciamos con el articulo de José¢ de la
Cruz Torres Frias “Relacion de tutoria y promocion del desarrollo de habitus
cientificos en estudiantes de doctorado en educacion: acercamiento a un caso”.
En la exposicion queda claro para el lector que la tutora logra incorporar en la
estudiante de doctorado una serie de disposiciones académicas que le permiten
ejercer la investigacion educativa, siendo mds precisos, la estudiante incorpora
el oficio de investigadora. El articulo es interesante porque el autor, al analizar
casos especificos, permite que los lectores entendamos que para la formacion
en un oficio no es suficiente con asistir a cursos especializados, sino que es in-
dispensable la interaccion entre tutor y estudiante para lograr la transmision/
incorporacion de disposiciones.

En el siguiente articulo, “Campos de significacion de la actividad cientifica
en estudiantes universitarios”, Silvia Dominguez Gutiérrez expone lo que los
estudiantes universitarios suponen que es la investigacion cientifica. Su objeti-
vo esta acotado a exponer las opiniones, actitudes y estereotipos de estos jove-
nes. Con este propdsito la investigadora realizo varios ejercicios de preguntas
asociativas, entrevistas individuales y grupales y un cuestionario de opciones
multiples a 273 estudiantes de dos centros universitarios de la Universidad de
Guadalajara. Los resultados son importantes para quienes somos profesores de
investigacion o directores-tutores de tesis, porque muestran el mundo de ele-
mentos que los estudiantes imaginan que es la investigacion.

Con la amplia oferta escolar en el nivel basico entre instituciones publi-
cas y privadas, ésta ultima clasificada en diferentes niveles que derivan en una
mejor preparacion para los nifos y adolescentes, es facil suponer que los padres
analizan y calculan las mejores opciones para el futuro de sus hijos. Sin embargo,
Guillermo Zamora y Carla Moforte en “;Por qué los estudiantes se cambian de
escuela? Analisis desde las decisiones familiares”, revisan las decisiones familiares
que inciden en la movilidad escolar de los nifios en el caso de Chile. Se preguntan
si los cambios de institucion constituyen una decision calculada por los padres
de familia para inscribir a los nifos en las mejores escuelas y para dejar a un lado
“los peores colegios”. Los autores encuentran que no se presenta un andlisis del
mercado escolar por parte de los padres, sino que el traslado de una escuela hacia
otra es producto de la insatisfaccion con la oferta educativa que reciben.

Los siguientes dos articulos toman como objeto de estudio a la identidad.
Ana Hirsch Adler, en “Elementos tedricos y empiricos acerca de la identidad
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profesional en el ambito universitario” presenta un avance de un proyecto de
investigacion sobre ética profesional en la Universidad Nacional Autonoma de
Meéxico (UNAM). La autora se centra en esa problematica tan mencionada en los
espacios académicos: la identidad, especificamente, la identidad profesional en
estudiantes, académicos y coordinadores de posgrado. En la estructura del tra-
bajo expone los resultados de la indagacion empirica en donde us6 dos tipos de
instrumentos: un cuestionario-escala sobre ética profesional con muestras de
estudiantes y académicos de posgrado, asi como entrevistas abiertas realizadas
a los 40 coordinadores de posgrado de la misma institucién y a algunos acadé-
micos espanoles.

Por su parte, Fabiola Rodriguez e Ileana Seda, en el articulo “El papel de la
participacion de estudiantes de Psicologia en escenarios de préctica en el desa-
rrollo de su identidad profesional” consideran que la identidad profesional es
una experiencia negociada, una construccion subjetiva porque implica la incor-
poracion de un compromiso personal, asi como creencias y valores vinculados
con la profesion. Para ello las autoras analizan los significados elaborados por 34
estudiantes de distintos semestres de la carrera de Psicologia. La informacion la
obtuvieron en los espacios de la practica profesional del psicélogo: laboratorios
de investigacion, centros de atencion psicoldgica e instituciones educativas y de
salud. Los significados sobre sus proyectos profesionales se relacionaron con el
espacio en que permanecieron mas, y no tanto con el semestre que cursaban.

Maria Cecilia Hudson, Carla E. Forster, Cristian A. Rojas-Barahona, Maria
Francisca Valenzuela, Paula Riesco y Antonietta Ramaciotti, en “Comparacion
de la efectividad de dos estrategias metodologicas de ensenanza en el desarro-
llo de la comprension lectora en el primer ano escolar” se proponen comparar el
efecto de dos métodos para el aprendizaje lector inicial, asi como entender dife-
rencias de género. Para ello aplican un “método equilibrado” (GE) y un “método
tradicional” (GT), en un programa de alfabetizacion inicial. La muestra la forma-
ron 194 estudiantes de primer grado de cinco colegios de la Comuna de Santiago
de Chile con bajo rendimiento en la prueba nacional estandarizada SIMCE. El
equipo encontr6 que los dos grupos obtuvieron avances similares, empero, el GE
logré un avance en habilidades de comprension lectora de mayor complejidad.
En el GT se presentaron diferencias de género en favor de los hombres.

Edgar Ramirezy Sergio Cédrdenas, en “Un analisis de la vinculacion entre em-
presas mexicanas e instituciones de educacion superior a partir de los resultados
de la Encuesta Nacional de Vinculacion™ analizan la estructura de redes de vin-
culacién en tres ambitos: transferencias y formacién de recursos humanos; trans-
ferencia de recursos tecnoldgicos y transferencia de recursos para investigacion y
desarrollo. Se apoyan en la Encuesta Nacional de Vinculacion de Empresas, cuyo
contenido y representatividad nacional permite el analisis de las conexiones entre
empresas e instituciones de educacion superior (IES). Encuentran que las modali-
dades con menor complejidad generan redes de mayor densidad.
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Ana Ancheta Arrabal, en “El desarrollo y seguimiento de las politicas para la
educacion yatencion de la primera infancia en el contexto europeo’, analiza las dis-
tintas politicas de educacion y atencion de la primera infancia (EAPI) en los sistemas
europeos y realiza también un seguimiento a los procesos de inclusion de los ninos
en situacion de riesgo y exclusion social. Concluye que aparecen rasgos diferencia-
les en la mayoria de paises de la Union Europea y, algo importante, los argumentos
no necesariamente se centran en los derechos de los ninos mas pequenos.

En nuestro siguiente articulo, “Rébsamen: algunas aportaciones concep-
tuales al proyecto modernizador de la educacion en México”, Patricia Ducoing
Watty considera que el porfiriato fue un parte aguas en la historia de la educa-
cién mexicana, especialmente porque los especialistas y tedricos de la época lle-
varon a cabo la construccion conceptual en la denominada pedagogia moderna.
Esta pedagogia consiste en el transito de las practicas de ensenanza imperantes
hacia las précticas modernas (que podemos encontrar hasta el dia de hoy), con
el auxilio de nuevas conceptualizaciones. En ese escenario, Enrique Rébsamen
jugd un papel preponderante, pues sus formulaciones pedagdgicas, lo mismo
que las de otros educadores, llevaron a la configuracion de un cambio en el dis-
curso educativo de la escuela primaria mexicana.

Cerramos este niimero con el articulo de Tomas Koch E. y Andrea Pigassi,
“Temas y sistemas en educacion: hacia un modelo de observacion”, en el cual los
autores se apoyan en la interesante vision de Niklas Luhmann para construir un
modelo de observacion de las tematizaciones en los sistemas involucrados en la
escuela (estudiantes, profesores, directivos, padres y apoderados, y comunidad).
El texto ofrece una breve introduccion a la teoria de sistemas de Luhmann y
sus efectos en la investigacion en educacion, a la vez que indaga en las posibles
aplicaciones tedricas al modelo de observacion de la tematizacion en la escuela
aqui propuesto.

Esperamos que los articulos de este numero despierten la inquietud de
nuestros lectores para adentrarse en alguna de las tematicas aqui expuestas.
Igualmente, esperamos que, independientemente de la posicion personal que se
asuma, con la lectura del texto original de la reforma constitucional en educa-
cion los lectores puedan elaborar una opinion informada al respecto.

REFERENCIAS

JoDELET, Denise (1986), “La representacion social: fenémenos, concepto y
teorfa”, en Serge Moscovici, Psicologia social 11, Barcelona, Ediciones
Paidos.

Juan Manuel Pifia Osorio
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Relacion de tutoria y promocion del
desarrollo de habitus cientificos en
estudiantes de doctorado en educacion
Acercamiento a un caso

Jost DE LA CRUZ TORRES FRIAS*

En el presente texto se recupera la vivencia de un caso de relacién de tuto-
ria para formar investigadores (el de Ménica y Karla) en el nivel de estudio
de doctorado, con la intencion de ilustrar en profundidad lo que ocurre
en su interior en términos de promocion del desarrollo de habitus cienti-
ficos. Se trata de un estudio de casos con enfoque cualitativo que permite
apreciar la manera en que la tutora propicia en la tutorada el desarrollo de
una serie finita de disposiciones académicas para ejercer con rigor el oficio
de investigador educativo, donde las disposiciones de orden epistemolo-
gico ocupan un lugar central.

This article is based on the experience of a tutorship relation destined
to train researchers (Monica and Karla’s) at postgraduate level and
attempts to exemplify in depth what occurs in their inside with regard
to the development of scientific habitus. This qualitative study case al-
lows to perceive the way in which the tutor makes possible for the pupils
to develop a finite range of academic aptitudes that make them able to
practice wit accuracy the profession of researcher in education, where the
epistemological aptitudes are essential.

Recepcion: 16 de febrero de 2012 | Aceptacion: 18 de junio de 2012
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8 Perfiles Educativos | vol. XXXV, niim. 140, 2013 | IISUE-UNAM



INTRODUCCION

El presente documento se deriva de un estu-
dio de casos con enfoque cualitativo que aborda
como objeto de estudio el papel que juegan las
practicas de tutoria en la formacion de habi-
tus cientificos en estudiantes de doctorado en
educacion; tal acercamiento se realizé con el
objetivo de des-cubrir qué se promueve que
haga el estudiante de doctorado en educacion
en la relacion de tutoria, con la posibilidad
de aportar al desarrollo e incorporacién de
ciertos habitus cientificos, e inferir qué habitus
interioriza en dicha relacion. La base tedrica
que orienta la comprension de este objeto de
estudio articula los planteamientos de la teo-
ria de los campos de produccion simbdlica, la
teoria del habitus y algunos aportes de los teo-
ricos de la formacion y de la formacion para la
investigacion.

La presente investigacion se realizo en
el marco de un programa de doctorado en
educacion adscrito al Padron Nacional de
Posgrados de Calidad (PNPC) del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT).
El insumo principal de informacion proviene
de la recuperacion de la vida intima de la rela-
cién de tutoria y la experiencia del coloquio de
investigacion, via grabaciones de audio, vivida
por cuatro estudiantes de doctorado en un
periodo de dos anos y medio; de manera pa-
ralela se recuperd el punto de vista del tutor y el
tutorado sobre su vivencia en la tutorfa via en-
trevista tematica. La informacion se analizd
con base en la teorfa fundamentada (Strauss
y Corbin, 1998).

Para los fines de este documento se pre-
senta s6lo un caso, el de Monica y Karla, por
ser éste el que aborda con mayor detalle y
profundidad cada uno de los momentos que
involucra el desarrollo de una investigacion
rigurosa, como la realizada por la tutorada, a
propésito de su formacion doctoral. Por tan-
to, no es finalidad de este texto presentar un
analisis intercasos de la relacion de tutoria, ya
que esto serd motivo de un articulo posterior.

José de la Cruz Torres Frias

El abordaje de este caso no tiene la pre-
tension de ser representativo de la relacion
de tutoria en doctorado. Su intencion es mds
humilde: ilustrar a profundidad lo que ocurre
en la vida intima de esa relacién académica
desde seis ejes de analisis: la naturaleza de la
relacion de tutoria, el proceso de formacion
para el oficio de investigador, el desarrollo de
disposiciones académicas, las estrategias de
formacion implementadas por los tutores, la
presencia de rasgos de violencia simbolica y
las vivencias en el coloquio de investigacion.

ALGUNOS ELEMENTOS TEORICO-
CONCEPTUALES DE REFERENCIA

Un primer punto de referencia sobre el cual
se apoya el trabajo tedrico conceptual con-
siste en precisar que en esta investigacion se
parte del supuesto de que quien se forma para
el oficio de investigador no se forma como
investigador general, sino en y para un cam-
po cientifico particular en el cual se socializa
cierta tradicion cientifica de conocimientos,
se desarrolla e interioriza un habitus discipli-
nario (Bourdieu, 2003) y se construye de ma-
nera progresiva una identidad, asi como com-
promiso personal con dicho campo; por ello
se hace la precision de formar para el oficio de
investigador educativo.

Ellector habra percibido que en el supues-
to planteado en el parrafo anterior se han in-
corporado conceptos tales como formacion,
formacion de investigadores, campo y habitus,
los cuales requieren de un tratamiento de
orden tedrico-conceptual en articulacién es-
trecha con cierta accion (practica) pedagogica
que se desarrolla durante la formacion para el
oficio de investigador en el marco de los estu-
dios de doctorado. Nos referimos a la tutoria,
cuya especificidad consiste en que se trata de
una tutoria para formar investigadores; de tal
manera que se logre construir un tejido con-
ceptual que sirva de apoyo, no solo para de-
jar asentada la manera en que se comprende
cada uno de los conceptos mencionados, sino

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 140, 2013 | IISUE-UNAM 9
Relacion de tutoria y promocion del desarrollo de habitus cientificos. ..



sobre todo, que sirva como base explicativa de
aquellos hallazgos que se daran a conocer mas
adelante en el desarrollo del presente articulo.

En esta investigacion el término forma-
cion es concebido a manera de funcion for-
madora orientada hacia la dinamizacion del
proceso de trans-formacion de la persona, de
evolucion de sus posibilidades y capacidades,
donde se reconoce que la intervencion de los
modos humanos contribuyen a dar forma a
las disposiciones y capacidades del hombre; es
decir, se asume que el ser humano, en su indi-
vidualidad, tiene las posibilidades de ser for-
mado por si mismo al contribuir a su configu-
racion interna, pero como ser social se forma
con el apoyo de mediaciones, donde otro ser
humano puede fungir como mediador.

De manera paralela, cuando aqui se alu-
de a la nocion de formacién para el oficio de
investigador, ésta se comprende como un
caso particular, un drea especializada de la
formacion para la investigacion (Moreno,
2002); sugiere una formacion practica muy
cercana a una ensenanza con cardcter ar-
tesanal, cimentada en el saber hacer y en los
procesos de correccion, mediada por el saber
discursivo, donde los actos de formacion se
desarrollan de manera asociada a procesos
de inter-accion e inter-cooperacion estrecha
entre investigador experimentado e investiga-
dor en formacion. Se trata de procesos orien-
tados a promover el desarrollo, interioriza-
cién y recreacion de los habitus que demanda
el mundo cientifico, sus normas y regularida-
des; aprender a pensar y hablar en su lenguaje
e incorporar las condiciones en que se realiza
la propia practica de investigacion.

En tanto vida intima de los procesos de
formacion para el oficio de investigador edu-
cativo, la relacion de tutoria es concebida
como una relacion interhumana e intersub-
jetiva de co-formacion que se construye de
manera progresiva en el encuentro cotidiano
entre tutor-tutorado, y tiene el propdsito de
formar para el oficio de investigador edu-
cativo; en ella dialogan capitales y habitus
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incorporados en una relacion de capital a
capital; se genera un acompanamiento o pa-
tronage motivado por el intercambio de inter-
experiencias de investigacion hasta alcanzar
la con-formacion de ciertos habitus cientifi-
cos, caracterizados por una especie de espiritu
tedrico y rigor cientifico.

Con base en los planteamientos anteriores
es posible argumentar que en el marco de la
relacion de tutoria para formar investigado-
res, el tutor funge como mediacién humana
que posibilita la socializacion-interiorizacion-
recreacion del oficio de investigador, de mane-
ra asociada a un proceso de acompanamien-
to-formacion cercano, estrecho y cara a cara
en cada una de las tareas que comprende la
actividad de investigacion; en este acompana-
miento se socializa cierta tradicién cientifica
de conocimientos y se promueve el desarrollo
e interiorizacion de aquellos habitus cientifi-
cos solicitados para ingresar como agente le-
gitimo a un campo de produccion cultural de
conocimiento: el de la investigacion educativa
mexicana.

Desde una perspectiva bourdiana, la
nocion de campo remite a aquellos dmbitos
profesionales que involucran un minimo de
prestigio y demandan a sus partenaires la po-
sesion-dominio de un capital especifico para
el ejercicio profesional de su practica; en su
interior se generan ciertas jerarquias, rivalida-
des y luchas por la conquista de ese prestigio y
la posesion de tal capital.

Dicho con mayor precision, un campo
puede ser concebido como un microcosmos
social con cierto grado de autonomia que
forma la base de una logica y una necesidad
especifica, irreducible a las que rigen a otros
campos. Por tanto, define e inscribe sus pro-
pias necesidades, valores y principios regu-
latorios; es una especie de red de relaciones
objetivas o configuracion relacional donde se
comparten cddigos subjetivos o conceptos, y
codigos valorativos que se materializan en un
punto de vista construido, susceptible de ser
movilizado de manera asociada a los agentes
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(individuos e instituciones) que alli conver-
gen. De esta forma se produce la instituciona-
lizacion de lo social en las cosas y en los habi-
tus de los individuos (Bourdieu y Wacquant,
1995: 24).

Pierre Bourdieu (1976: 96) refiere el habi-
tus cientifico como un “sistema de esquemas
generadores de percepcion, de apreciacion y
de accion que son el producto de una forma
especifica de accion pedagogica y que vuelven
posible la eleccion de los objetos, la solucion
de los problemas y la evaluacion de las solu-
ciones”. Sin embargo, como precisa este mis-
mo autor (Bourdieu, 2000), no hay que perder
de vista que la nocion de disposicion recubre
el concepto de habitus, la cual alude al resul-
tado de una accion organizadora, préoximo
a la nocién de estructura; refiere también a
una manera de ser o estado habitual del cuer-
po (postura). Expresa una predisposicion, una
tendencia o inclinacion, cuyo equivalente es un
punto de vista o enfoque.

Apoyado en los elementos tedrico-con-
ceptuales trabajados hasta este momento, es
posible realizar un ejercicio de inteleccion de
lo que ocurre en términos de promocion del
desarrollo e interiorizacion de habitus cientifi-
cos en la relacion de tutoria para formar inves-
tigadores de la educacion, de manera asocia-
da a los estudios de doctorado. No obstante,
antes de descender de manera cualitativaa ese
punto es importante contar con algunos refe-
rentes contextuales que permitan reconstruir
el escenario en que se desarrolla tal relacion
de tutorfa, para que entonces cobre mayor
sentido el acercamiento a la forma que asume
tal relacion en los encuentros cotidianos entre
tutor-tutorado.

EL CONTEXTO DE INVESTIGACION

Quienes en su momento fungieron como
informantes clave para esta investigacion es-
taban inscritos en un programa de doctora-
do en educacion reconocido como de exce-
lencia académica por el Padrén Nacional de
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Posgrados de Calidad (PNPC) del CONACHyT.
Dicho programa se imparte en una univer-
sidad publica que se caracteriza por tener
una estructura organizacional departa-
mental, un sistema de créditos y la imparti-
cién de programas académicos de manera
interdepartamental.

La duracion de la formacion doctoral que
aqui se aborda es de tres anos (seis semestres);
la planta académica que lo respalda estd in-
tegrada por 18 investigadores en funciones,
todos ellos adscritos al Sistema Nacional de
Investigadores (SNI); la gran mayoria son
mujeres. Los estudiantes que son aceptados
tienen el beneficio de la beca CONACYT y de
una movilidad académica internacional; a
ellos se les demanda dedicacion exclusiva al
programa, cierto dominio del idioma inglés,
experiencia en investigacion educativa y co-
nocimiento del campo de la educacion.

En la propuesta curricular de este progra-
ma de doctorado se declara como objetivo:
“formar investigadores de alto nivel en el cam-
po de la investigacion educativa y fomentar la
investigacion de excelencia en el campo de la
ciencia de la educacion”, con apoyo en la for-
macion que se deriva de aprender a investigar
investigando y de una tutoria cercana, focali-
zada en la investigacion del estudiante y sus
correspondientes avances. El plan de estudio
esta organizado en relacion estrecha con las
lineas de investigacion que sustentan el pro-
grama: procesos de ensenanza-aprendizaje;
identidad profesional y mercado de trabajo;
administracion de la educacion; comunica-
cién y educacion; y actores, politicas educati-
vas y contextos organizacionales.

También incorpora aspectos de forma-
cién para la investigacion y profundizacion
en areas temdticas correspondientes a las li-
neas de investigacion, y comprende espacios
académicos para la participacion y orienta-
cion de la ensenanza tutorial de forma perso-
nalizada. Dicho plan de estudio se integra por
tres ejes curriculares: metodologia, especia-
lizacién y produccion investigativa. Cada eje
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abarca un grupo de seminarios congruentes
con su naturaleza: de metodologia, de espe-
cializacion y de investigacion, los cuales se de-
sarrollan de manera simultanea a lo largo de
los tres anos de formacion doctoral; es justa-
mente en los seminarios de investigacion del
eje de produccion investigativa donde se de-
sarrolla la tutoria para formar investigadores.
En este programa de doctorado, la Junta
Académica asigna el tutor con base en un
proceso académico negociado que busca la
compatibilidad de la experiencia e interés de
conocimiento del tutor con los anteceden-
tes académicos del alumno y su topico de
investigacion. Desde el primer semestre de
formacion se asigna el comité tutorial para
cada estudiante, integrado por un investiga-
dor-tutor y dos investigadores-lectores.

LOS AGENTES DE LA TUTORIA

En el marco de este programa de doctorado
en educacion, referido en el apartado anterior,
se desarrollala relacion de tutoria para formar
investigadores que aqui se analiza, en la cual
participan Monica y Karla como agentes de la
tutoria. Ménica funge como tutora de Karla,
cuenta con estudios de licenciatura en edu-
cacion, especialidad en administracion, pla-
neacion e investigacion educativa, maestria
en educacion y doctorado en ciencias sociales;
desde 2002 estd adscrita al Sistema Nacional
de Investigadores del CONACyT.

En una entrevista personal realizada a
propdsito de esta investigacion, Monica de-
clara que en la relacion de tutorfa para formar
investigadores se asume como una tutora res-
petuosa del trabajo, la individualidad y las ca-
pacidades del estudiante, puesto que formar a
alguien para dicho oficio le supone dejar que el
individuo enfrente sus potencialidades y limi-
taciones, y las resuelva con el apoyo del tutor.

Respeto mucho la individualidad de mis
estudiantes y creo que formarse en la in-
vestigacién tiene mucho que ver con dejar
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al individuo enfrentarse con sus propias
potencialidades y limitaciones y que pueda
resolverlas; claro, orientando desde la expe-
riencia de uno (Ent1T2).

Considera que la reflexion conjunta de
ciertos planteamientos tedricos, de algunas
bases tedrico-metodoldgicas y de cierto tipo
de andlisis del dato empirico posibilita po-
ner en obra la experiencia y la perspectiva del
tutor con el bagaje e interés de conocimiento
del tutorado, asi como orientar el desarrollo y
avance de la investigacion que se realiza has-
ta lograr la generacion de conocimiento de
frontera.

No encuentro otra manera de formarse que
leyendo a los tedricos y a las bases digamos
metodoldgicas que parten en esta conjun-
cién entre el método y la técnica, de manera
que tu interpretacion y mi interpretacion,
tuinexperiencia y mi experiencia dialoguen
para formarnos (Ent1T2).

Sobre la base de estos senalamientos, es
posible afirmar que para Monica la promo-
cion del desarrollo e interiorizacion del ofi-
cio de investigador, de manera asociada a la
relacion de tutoria, se encauza sobre la base
del principio siguiente: a investigar se aprende
investigando al lado de un investigador expe-
rimentado con quien se dialoga de manera
respetuosa.

Karla es estudiante de este programa de
doctorado. Realiz6 sus estudios de licencia-
tura en psicologia y cuenta con estudios de
maestria en ciencias sociales. Ha participado
como asistente de investigacion en una insti-
tucion de educacion superior; y ha realizado
ciertas actividades administrativas y trabajo
editorial en detrimento de una escasa expe-
riencia docente y practica de investigacion.
Al reconocer sus vacios de conocimiento y
su escasa experiencia en investigacion, Karla
percibe la formacion doctoral como fuente
de aprendizaje, se asume como aprendiz y
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solicita a quien funja como su tutor una orien-
tacion guiada paso a paso para que se apropie
del oficio de investigador.

Ahora tengo que hacerla de investigador y
con lo que yo aprendi en la maestria dije,
yo no me puedo decir ni maestra, ni inves-
tigadora, ni nada, y ademas, tengo que ha-
cer una carrera en la universidad, yo no me
puedo quedar estancada, y para hacer eso,
pues tengo que seguir estudiando, entonces
dije ;qué hago? Y yo decia, pues el doctora-
do (Ent1t2).

Esta la disposicion de Monica a escuchar-
me; desde un principio decirme que si po-
dria ser yo su tutorada a pesar de esa ne-
cesidad de paso a pasito; entonces, de esa
disposicion me he valido para plantearle
dudas de cosas que me parecen como muy
bésicas (Ent1t2).

En la actualidad, sus intereses de conoci-
miento se enfocan hacia lalectura, la escritura
y la oralidad, con énfasis especial en la escri-
tura como una forma de comunicacion. Cabe
senalar que por circunstancias de la vida pro-
fesional, Karla y Monica han compartido es-
pacios de colaboracion como funcionarias y
como académicas; eso no significa que exista
una gran amistad que las una, pero si un res-
peto personal y profesional mutuo que influye
en la construccion de la relacion de tutoria.

NATURALEZA DE LA
RELACION DE TUTORTA

La relacion de tutoria que aqui se analiza
adopta la forma de una relacion humana ci-
mentada en la confianza y la escucha atenta.
Inicia con cierto grado de conocimiento per-
sonal y académico y un gusto compartido por
areas de conocimiento afines; y se ve alimen-
tada por un trato personal de igual a igual
entre tutora y tutorada y un alto grado de
involucramiento académico orientado hacia
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el crecimiento personal, intelectual y expe-
riencial de las participantes. Cada encuentro
de tutoria es convertido en un espacio de in-
terlocucion critica para pensar con el otro las
diversas tareas que comprende la actividad de
investigacion.

Si leiste un articulo pues lo vamos a com-
partir, lo vamos a dialogar; si traes una
informacion de como aplicaste la técnica,
pues vamos a platicar sobre ella; si traes el
andlisis de la informacion basada en lec-
turas, pues vamos a platicar sobre ella; me
gusta mucho platicar con mis estudiantes
mds que ensenar. El que no lee no puede
platicar (Ent1T2).

Como espacio de interlocucion critica,
en la relacion de tutoria se promueve la escu-
cha atenta, la discusion y retroalimentacion
critica de ciertas lecturas y de los avances
de investigacion de la tutorada, y se revisan
en conjunto las criticas constructivas que
realizan los lectores a tales avances de inves-
tigacion. Es una especie de ensenanza con
cardcter artesanal (Sanchez, 2000a) entre in-
vestigador experimentado e investigador en
formacion, donde se camina “pie con pie” el
proceso de formacion y se apoya “hombro
con hombro” el ejercicio practico de cada una
de las tareas que comprende la actividad de
investigacion.

Los datos recuperados hacen notar que
esta relacion de tutoria se desarrolla sobre la
base del establecimiento conjunto de la agen-
da de tutoria y la dindmica de trabajo a seguir
con una estructura de continuidad, de tiem-
pos definidos, precision de horarios y fechas
para los encuentros de tutorfa, asignacion de
lecturas para ser comentadas en el encuentro
posterior, planteamiento de metas-retos que
promuevan avances cualitativos en la investi-
gaciony en los procesos de formacion de la tu-
torada; es decir, prevalecen acuerdos mutuos
sobre la formacion para el oficio de investiga-
dor y el seguimiento oportuno de la tutoria.
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Monica siempre lo hace asi, pero fue como
muy programado desde la primera sesién, a
ver como le vamos a hacer, hay estas lecturas
que hay que hacer, tal dia tal, tal dia tal, fe-
chas fijadas (Ent1t2).

Sobre la base de esos acuerdos y la eva-
luacion oportuna de la dindmica de trabajo,
en los encuentros de tutoria se recuperan las
necesidades académicas de la tutorada, la na-
turaleza de sus avances de investigacion y los
objetivos de avance semestral planteados por
el programa de doctorado, para ser presenta-
dos en los espacios académicos denominados
“coloquio de investigacion”. En dicha dinami-
ca de trabajo se aprecia el despliegue de ciertas
rutinas por parte de los agentes involucrados.

La tutora funge como formadora principal
para el oficio de investigador, guia y orienta a
la tutorada en el desarrollo de la investigacion,
provee lecturas, funge como la principal cri-
tica de los avances de investigacion, apoya en
la busqueda de informacion y de informantes
clave, muestra con el ejemplo como procede
el investigador en cada una de las tareas que
comprende la actividad de investigacion. Por
su parte, la tutorada provee informacion res-
pecto a sus avances de investigacion y la com-
prension que ha hecho de los documentos
leidos, plantea dudas y las dificultades experi-
mentadas en el desarrollo de su investigacion.

Esas rutinas al interior de la relacion de
tutoria permiten apreciar cierto grado de di-
rectividad en la formacion para el oficio de
investigador, donde la tutorada se mueve de
manera progresiva de cierto grado de depen-
dencia a un nivel creciente de independencia
y autonomia intelectual; esto se realiza de
manera asociada al desarrollo auténomo de
ciertas tareas que comprende la actividad de
investigacion y a su involucramiento en préc-
ticas cientificas de la comunidad académica
parala cual se forma.

En un principio fue mucho hacer lo que ella

dijera, o sea, cumplir con la tarea; ahorita
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siento que estoy mas suelta y entonces es ira
hacer mi trabajo de campo y hacer lecturas
por mi cuenta y luego reportarle a ella y co-
mentar con ella mis dudas (Ent1t2).

Como lo han sefalado Hon Kam (1997),
Bradbury-Jones ef al. (2007), en la relacién de
tutoria se percibe una accion recurrente de
unidad e independencia entre los agentes de
la tutorfa: unidad en el desarrollo de las activi-
dades de investigacion e independencia de la
tutorada en su autonomia intelectual. Se dan
pautas para el desarrollo de ciertos estilos de
tutoria con niveles de dependencia e indepen-
dencia diferenciados.

FORMACION PARA EL OFICIO DE
INVESTIGADOR EDUCATIVO

En la relacion de tutoria que aqui se analiza
es posible apreciar que la formacion para el
oficio de investigador educativo inicia con un
interés particular de conocimiento de la tu-
torada, el cual posibilita el despliegue de una
formacion prdctica centrada en la actividad de
investigacion. Aqui se percibe la promocion
de un trabajo de inteleccion, de reflexion teo-
rica, que apoye la evolucion cualitativa de tal
interés inicial de conocimiento hasta alcanzar
la forma de un objeto de estudio, susceptible
de ser abordado por la via de la investigacion
rigurosa.

Yo efectivamente parto de la escritura por-
que ese es mi interés, o sea, cudles son las
practicas escritas de la poblacién... mi idea
es ver qué pasa con ellos frente a este medio
letrado en el ambiente urbano (E2C1).

Se percibe un proceso en espiral que
inicia con ciertas preocupaciones de cono-
cimiento de la tutorada, pasa por la com-
prension y la reflexion tedrica y retorna al
replanteamiento de un problema de inves-
tigacion permeado por tal comprension, lo
cual favorece la construccion del punto de
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vista y la eleccion del objeto de estudio, la
busqueda de las soluciones al problema plan-
teado y la evaluacion de tales soluciones, a fin
de llegar a ciertos resultados y conclusiones
que ayuden a avanzar el estado actual del
conocimiento.

Construir un punto de vista con el cual com-
prender el interés inicial de investigacion,
y promover su evolucion hasta alcanzar la
forma de un objeto de estudio, requiere un
proceso gradual de inmersion en una amplia
y variada gama de actividades de lectura, ana-
lisis, sintesis y sistematizacion de informacion
relacionada con la naturaleza del trabajo de
investigacion; de esta manera, la lectura re-
flexiva se asume como el alimento principal
que estimula el pensamiento para mirar el
objeto de estudio desde perspectivas diversas,
y para construir una forma particular de ser
comprendidos cuidando el rigor terico.

Hasta aqui, ;como logro integrar y mirar
mi objeto de estudio con esta perspectiva
tedrica que estamos buscando?, s;cudles son
los estudios antecedentes para poder hacer
el estado del arte de la discusion y presen-
tar una reflexion tedrica del objeto de estu-
dio, la construccion y la discusién tedrica?
(T2t5).

Eneste marcodeaccion, laactividad delec-
tura critica-reflexiva se orienta hacia la apro-
piacion-construccion de significados sobre
la base de un sistema de estructuras tedricas
complejas, construidas por diversos autores
desde angulos de percepcion diversos, como
respuesta a interrogantes particulares sobre
el mismo fenomeno de interés, y favorece la
construccion de una base tedrico-conceptual
para mirar el objeto de estudio de manera
critica y con fundamento. Como argumen-
ta Lahire (2006: 153), consiste en “hacerse de
marcos conceptuales y lingiiisticos para estar
en posibilidad de hablar de aquello que se co-
nocey se sabe”
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En la medida en la que tu tienes mayores
marcos de referencia tedricos, en esa me-
dida tu puedes mover tu objeto y decidir;
pero si no tengo mds que una perspectiva,
y de esa no me salgo porque no sé otra, no
te puedes preguntar otras cosas, no puedes
mirar tus datos de otra manera; los ves s6lo
y exclusivamente desde tus lecturas, y si no
lo haces desde tus lecturas, lo haces desde
el sentido comin y entonces pierde rigidez
cientifica (Ent1T2).

Se trata de que el investigador en forma-
cién se apropie de una tradicion cientifica
(Sdnchez, 2000a), de ciertos marcos tedrico-
metodoldgicos, instrumentos de recoleccion
de datos y procesos de anlisis de informacion
avalados por la comunidad cientifica en gene-
ral —y por el campo cientifico en particular
parael cual se forma la tutorada—, asi como de
ciertos marcos teorico-lingtisticos que sirvan
de base para mirar la realidad con mayores
elementos de comprension, y que posibiliten la
toma de decisiones tedrico-metodoldgicas con
fundamento, la realizacion de operaciones
analiticas y de interpretacion sobre la base de
ciertos argumentos, y la construccion de expli-
caciones de sentido con rigor cientifico.

En los datos recuperados se aprecia que
esta construccion tedrico-conceptual-relacio-
nal de base esta expuesta a constantes recons-
trucciones y mantiene un caracter provisional;
de esta manera, la puesta en prictica de una
actitud reflexiva y flexible contribuye a su evo-
lucion cualitativa (Hidalgo-Guzman, 2000) y
favorece que el interés de conocimiento se re-
conozca a la luz de las nuevas comprensiones
teorico-conceptuales, se precisen las coorde-
nadas tedricas que guiardn el trabajo de in-
vestigacion y se replanteen las preguntas, ob-
jetivos e hipétesis en congruencia estrecha con
el marco tedrico y las dimensiones del objeto,
para estar en condiciones de buscar posibles
soluciones al problema planteado.

También fue posible percibir que la
busqueda de las soluciones mas pertinentes al
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problema de investigacion planteado abarca
diversas actividades agrupadas en uno de los
grandes quehaceres denominado “construc-
cion del entramado tedrico-metodologico’, el
cual, segiin se aprecia, promueve el desarrollo
de unimaginario mental de las posibles vias de
acceso al conocimiento empirico del objeto.

En este caso particular, dicha construc-
cién involucro la incorporacion de lecturas
teorico-metodologicas y la recuperacion de
ciertas categorias trabajadas en la base teori-
co-conceptual para ser operacionalizadas en
indicadores, asi como en ciertas decisiones de
orden metodoldgico en relacion estrecha con
la(s) preguntas(s) de investigacion, y en la rea-
lizacion de un primer acercamiento a indivi-
duos con caracteristicas similares a los sujetos
de investigacion a ser seleccionados.

Quisiera que vieras a Weiss primero. Si tu
optaras por la entrevista, lo que ti puedes
obtener es una entrevista profunda y tema-
tica, es decir, no es la historia de vida pro-
piamente, pero si lo puedo llamar asi, es la
historia de vida frente al lenguaje, entonces
queda claro que me meto a determinado
tipo de pregunta temdtica que vas a ir re-
construyendo; tengo una entrevista menos
que semi-estructurada que hace que el indi-
viduo fluya y fluya (T2t8).

Otras decisiones de orden metodologico
desplegadas remiten a la precision de los su-
jetos de investigacion, tomando en conside-
racion su naturaleza socio-psicoldgica y los
posibles contextos en que se mueven; ademads,
se hace necesario pensar en un tipo particu-
lar de campo y elegir la muestra sobre la base
de ciertos conceptos tedricos. Es decir, supo-
ne buscar, en las condiciones de existencia y
coexistencia de los individuos, aquellos ele-
mentos que permitan dar cuenta de ciertas
conductas o practicas (Lahire, 2006: 32).

Vas a tener que hacer como ejercicios meto-
dologicos en donde tu digas: “a ver, quiénes
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serfan las personas, en qué rango de edad,
hombres, mujeres”; no sé si te vas a encon-
trar papd, mamad analfabetos; entonces ahi
serfa cuestion de empezar la direccion de
los casos; me gustaria también que pensaras
en un campo donde estd presente la cultura
escrita (T2t7).

Para esta tutorada, el primer acercamien-
to a individuos con caracteristicas similares a
los considerados como posibles sujetos de in-
vestigacion le permitio realizar una aplicacion
piloto del instrumento de recoleccion de datos,
corroborar si las preguntas que se plante6 ge-
neraban la informacion requerida, asi como
pensar en las maneras posibles de interpretar
el dato obtenido. Tomar la decisiéon de como
analizar el dato la oriento hacia la construccion
de un marco interpretativo, donde las bases
epistemologicas del tipo de analisis seleccio-
nado sostuvieran un alto nivel de congruencia
interna con el paradigma de investigacion des-
de el cual se aborda el objeto de estudio, con la
perspectiva tedrica asumida, y con el método y
las técnicas de investigacion seleccionadas.

A ver, 3c6mo leer esto?, por un lado, quere-
mos fundamentar el analisis, pero también
tenemos que tener en mente cudl es mi pers-
pectiva tedrica, y con esa perspectiva tedrica
elegi un método y con ese método yo utilizo
una técnica y toda ésta tiene un paradigma
interpretativo, entonces ;cémo voy a inter-
pretar esa informacion que ya tengo? (T2t14).

Tales acciones desplegadas por la tutorada
arazén de su objeto de estudio permiten infe-
rir que se trata de hacer suyo y poner en préc-
tica un fondo de referencias y conocimientos
comunes (Lahire, 2006: 371) a los cuales se
recurre como investigador para el ejercicio
practico del oficio; un oficio que involucra
la apropiacion-despliegue de ciertas formas
teorico-metodoldgicas de construir los ob-
jetos de investigacion, tendientes a poner a
prueba hipotesis y esquemas interpretativos.
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Como precisa Lahire (2006: 36), aunque la
descripcion socioldgica se gufa por esquemas
interpretativos o por un modelo tedrico, eso
no significa que la teorfa sea en si interpreta-
cion o explicacion; mas bien funciona como
insumo para problematizar (Foucault, 1982),
como utensilio mental o herramienta inte-
lectual (Febvre, en Chartier, 2005: 21); como
apoyatura o “caja de herramienta” (Gémez-
sollano, 2006); como instrumento para inte-
rrogar la realidad (Orozco, 2006) o para cons-
truir categorias intermedias (Fuentes, 2006).

Es decir, el acercamiento analitico al dato
demanda cierto grado de flexibilidad teori-
ca para identificar lo que se busca, sin hacer
del método de andlisis una camisa de fuerza
que constrina la mirada sobre el dato, puesto
que su finalidad consiste en que sea ttil para
construir significados; este tipo de acerca-
miento lleva a romper con las certezas ini-
ciales del informante para dirigir la mirada
hacia el trasfondo y estar en posibilidad de
des-plegar los “ocultos”, construir categorias
analiticas empiricas e iniciar el didlogo entre
teoria y empiria: “...pero primero hacemos un
ejercicio de ver esas categorias sin que sea una
camisa de fuerza que no veo nada mds que
esas categorias y las hago que entren a fuerzas
sno?” (T2t13).

Acciones de esta naturaleza posibilitan
el despliegue de lo que Lahire (2006: 33, 45)
reflere como “una verdadera interpretacion
sociologica empiricamente fundada’; es decir,
apoyada en descripciones precisas, especificas
y contextualizadas que permitan reconstruir
la realidad sin caer en sobreinterpretaciones
producidas por rupturas interpretativas con
las situaciones interpretadas, ya sea por des-
fases con escaso control de la situacion del
investigador frente al material recabado y las
situaciones del informante, o por abundancia
de ejemplos demasiados perfectos que pier-
den su sentido de realidad.

Este caso permite apreciar que la pues-
ta en relacion de los elementos tedricos con
los datos empiricos favorece el desarrollo de
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ciertos replanteamientos del objeto cuando la
ocasion lo amerita; ademas, impulsa decisio-
nes de orden metodoldgico relacionadas con
la profundizacion, o no, en el conocimiento
de los sujetos de investigacion, para extraer
mayores elementos que permitan dar cuenta
suficiente del objeto de estudio construido.

De manera paralela al desarrollo de cada
una de las tareas que comprende la actividad
de investigacion, es posible apreciar que el in-
vestigador en formacion requiere realizar un
ejercicio permanente de evaluacion de las so-
luciones desplegadas a razén del problema de
investigacion planteado (Bourdieu, 2003), para
estar en condiciones de dar cuenta de manera
consciente y suficiente del proceso seguido
durante la generacion del conocimiento.

En este caso particular, se percibe que la
tutora promueve en la tutorada una actitud de
evaluacion de las diversas actividades realiza-
das con la intencion de generar conocimien-
to, tales como la revision de la pertinencia y
relevancia de algunos aportes tedricos para
incorporar a la comprension del objeto de es-
tudio ciertas categorias léxicas (Lahire, 2006:
32) que permitan observar y dar cuenta de las
realidades observadas y valorar la congruen-
cia interna del acercamiento que se pretende
realizar, el alcance empirico de los instrumen-
tos de recoleccion de datos seleccionados y la
potencialidad de los indicadores.

Le estoy pidiendo aunque sea a nivel inves-
tigacion que me explique y me platique his-
torias biograficas con relacién aleer, alo que
no tienen, y eso hace una sobrelimitacion
sobre los argumentos; eso es un problema
de orden metodoldgico pero no tenemos
otra forma de abordarla mas que verbal, y
entonces ahi es donde nosotros tenemos
también que utilizar cierto tipo de técnicas
complementarias que no solamente van a
salir de esto (T2C3).

La tutora también promueve la revi-
sion de la forma en que fueron aplicados los
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instrumentos de recoleccion de datos duran-
te el trabajo de campo para: a) analizar si las
posibles fallas detectadas estin en el modo
de aplicar el instrumento o en el foco de la
busqueda; b) valorar el tipo de informacién
obtenida en términos de su contribucion a las
hipétesis planteadas y la posibilidad de cons-
truir explicaciones de sentido; ¢) considerar la
pertinencia de profundizar o dejar descansar
al informante; d) analizar la pertinencia de
incluir preguntas secundarias al objeto de es-
tudio con la finalidad de rebasar el plano des-
criptivo; y e) abrir posibilidades de construir
conocimiento de frontera.

Ahora fijate bien Karla, ese pedacito que
acabamos de ver, jte da para la hipétesis o
no? Es ahi donde yo te digo que hay grada-
ciones, en donde tenemos que entrar en un
analisis mds fino en estas formas de parti-
cipacion; por eso te digo ste da la primera
hipdtesis? (T2t19).

Lahire (2006: 42) refiere a situaciones de
esta naturaleza cuando argumenta que las
interpretaciones construidas a razon de un
objeto de estudio se pueden considerar cien-
tificas: si se apoyan en materiales empiricos;
si dan cuenta con precision de los principios
teoricos de seleccion y de los modos de pro-
duccion de esos materiales; si hay precision en
los contextos espacio-temporales de observa-
cion; y si dan cuenta de la manera en que se
proceso la informacion y de la forma de escri-
tura elegida para su reporte.

Una mirada global sobre lo desplegado
hasta estos momentos de la relacion de tutoria
permite caer en la cuenta de diversos asuntos:

« Como investigadora experta, la tutora
domina un amplio sistema de estruc-
turas tedricas complejas que abordan
aspectos tedrico-conceptuales, meto-
dologicos, técnico-instrumentales y
de analisis de informacion, que sugie-
re y proporciona a la tutorada como
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insumo principal del proceso de socia-
lizacion académica del oficio de inves-
tigador, el cual es posible englobar bajo
la nocion de capital cientifico.
Promueve de manera enfética la apro-
piacion-construccion de significados
sobre la base de los planteamientos de
diversos autores consultados.

Insiste para que la tutorada dé cuenta
de un dominio formal de la escritura,
construya sus textos argumentativos
con fundamento tedrico, con precision
y coherencia, y realice los matices y
gradaciones pertinentes en sus explica-
ciones; es decir, promueve en la tutora-
da la apropiacion de un amplio capital
lingiiistico.

Una vez que la tutorada tomo la de-
cision de desarrollar su investigacion
desde lalogica inductiva-interpretativa
de generaciéon de conocimiento, en
acuerdo con la tutora, asumi6 un po-
sicionamiento particular orientado
haciala basqueda de sentidos y la cons-
truccion de significados desde el punto
de vista del actor.

Esa misma légica inductiva-interpre-
tativa de generacion de conocimien-
to fungio como base para promover
procesos de formacion para la inves-
tigacion orientados al desarrollo e
interiorizacion de una serie finita de
disposiciones académicas para el oficio
de investigador educativo, congruentes
con tal logica de investigacion.

DISPOSICIONES ACADEMICAS PARA
EL OFICIO DE INVESTIGADOR
EDUCATIVO PROMOVIDAS EN LA
RELACION DE TUTOR{A

Con base en los planteamientos desplegados
en el apartado anterior, es posible afirmar que
la promocion del desarrollo e interiorizacion
de disposiciones académicas para ejercer
con rigor el oficio de investigador educativo,
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asumio formas y matices distintos, dada la
naturaleza variada de los avances de investi-
gacion que generaba la tutorada para cada fin
de semestre, los cuales fueron presentados en
su correspondiente coloquio de investigacion.

Asi, al inicio del trabajo de investigacion
de Karla es posible apreciar que la tutora insis-
te en el desarrollo de ciertas disposiciones para
la percepcion/reconocimiento: a) de la natura-
leza del objeto de estudio; y b) de la construc-
cion de vias de acceso a tal objeto. La primera
comprende la incorporacion de herramientas
tedrico-conceptuales para realizar un ejerci-
cio de re-distincion del fenémeno, re-conocer
sus dimensiones y desplegar lo oculto en ¢l; asi
como para comprender y explicitar el sentido
bajo el cual se asumen ciertos términos que
fungen como categorias tedricas centrales. Se
trata de categorias que apoyan la construccion
de la perspectiva tedrica que orientara la inte-
leccion del objeto de estudio, y que abarcan el
planteamiento preciso de la(s) pregunta(s) de
investigacion y las hipétesis posibles.

La construccion mental de vias deaccesoal
objeto de estudio incorpora el desarrollo de un
balance critico de la produccion investigativa
sobre el fendmeno en estudio, la identificacion
de vacios de conocimiento y la construccion
de una discusion tedrica que promueva la ge-
neracion de conocimiento de frontera; abarca
la precision del interés por esa investigacion
en particular, la definicion del enfoque de in-
vestigacion, pensar su diseno metodoldgico,
construir las caracteristicas principales de los
informantes y pensar los posibles contextos
donde se mueven; implica también la nece-
sidad de pensar y disenar el instrumento de
recoleccion de datos, elaborar matrices de
posibles preguntas, construir un marco in-
terpretativo y hacer ejercicios que estimulen
el didlogo entre teoria y empiria (datos) para
construir posibles explicaciones de sentido a
la(s) pregunta(s) de investigacion planteada(s).

Durante la construccion del aparato cri-
tico, la tutora promueve en la tutorada el
desarrollo de ciertas disposiciones de orden
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epistemoldgico: epistemo-paradigmaticas, epis-
temo-fundacionales, epistemo-constructivas
y epistemo-metodoldgicas. Las disposiciones
epistemo-paradigmaticas comprenden asumir
un posicionamiento congruente con la natura-
leza interna y la finalidad principal de la inves-
tigacion desde el paradigma seleccionado, asi
como el reconocimiento de la presencia de la
subjetividad del investigador en la generacion
de conocimiento.

Las disposiciones epistemo-fundacionales
incluyen aprender a dialogar con los textos a
laluz de su objeto de estudio y desarrollar una
forma de pensamiento y de proceder basada
en el cuestionamiento, la reflexion y la com-
prension de los planteamientos de los autores;
e implican también realizar analisis y sintesis
creativa de aquellos elementos que contribu-
yen al esclarecimiento del objeto de estudio, a
fin de construir una base tedrico-conceptual
solida que oriente el trabajo analitico-creativo
de la investigacion.

Las disposiciones epistemo-constructivas
abarcan el uso critico y problematizador de la
teoria, esto es: realizar rupturas epistemologi-
cas o poner en paréntesis las convicciones, in-
tuiciones o prejuicios iniciales sobre el objeto
de estudio, incluyendo la practica de la reflexi-
vidad y de la objetivacion.

Entonces, de acuerdo a lo que platicamos
la tutorfa pasada jcambio mi pregunta de
investigacion?, j;dejo de centrarme en las
estrategias de los analfabetas y me centro
en algo mds amplio?, ;qué has pensado?
(T2t18).

Las disposiciones epistemo-metodoldgicas
comprenden vigilar la congruencia interna
entre paradigma de investigacion, perspectiva
teorica, método de investigacion, técnica de
recoleccion de informacion y marco interpre-
tativo. Abarcan cuestiones relacionadas con
la justificacion del método, con la pregunta
de investigacion, la construccion del diseno
metodoldgico y la justificacion de las técnicas
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de recoleccion de informacion; disenar y dar
confiablidad a los instrumentos de recoleccion
de informacion; precisar las categorias analiti-
cas en dichos instrumentos e interiorizar tales
categorias para guiar la busqueda de la infor-
macion; seleccionar informantes clave con
criterios tedricos y en correspondencia con
las hipétesis; pensar los contextos de los infor-
mantes y vigilar el manejo riguroso del dato.

Aungque t fueras a observar, t no puedes
observar si tu no tienes en tu cabeza cate-
gorfas analiticas para saber qué vas a hacer
con lo que vas a observar, aunque no se
conviertan en una camisa de fuerza, pero ni
puedo preguntar ni puedo mirar si no tengo
acd dentro conceptos, categorias de analisis
previamente, por lo menos identificadas
(T2t10).

Una vez avanzados los antecedentes de
la investigacion y la construccion de la base
tedrica-conceptual, se percibe que la tutora
insiste en el desarrollo de ciertas disposicio-
nes para pensar en términos metodoldgicos. En
este caso particular se trata de: avanzar con la
primera exploracion para regresar a la teoria
(flexibilidad); identificar categorias tedricas
en el dato como guia para la basqueda; desar-
ticular categorfas analiticas para construir
redes conceptuales; precisar las diferencias
entre términos claves para su distincion en el
dato generado; interiorizar la relacion entre
categorfas teoricas, temas y preguntas para
rastrear el dato; elaborar hipétesis provisio-
nales desde el dato; identificar categorias teo-
ricas y empiricas que permitan el contraste; y
desarticular el contexto del sujeto para lograr
su conocimiento profundo.

De manera paralela se percibe quela tutora
insiste en la generacion de ciertas disposiciones
para el desarrollo del trabajo de campo, que in-
cluyen pensar en un tipo particular de campo
y elegir la muestra sobre la base de ciertos con-
ceptos tedricos. Abarca el posicionamiento
del investigador frente al informante durante
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el trabajo de campo; disenar y hacer una apli-
cacion piloto del instrumento de recoleccion
de informacion; corroborar si las preguntas
que se plantean generan la informacion re-
querida; plantear las preguntas elaboradas to-
mando en consideracion la naturaleza socio-
psicologica de los sujetos clave y evitar caer en
acciones complacientes por parte del entrevis-
tado durante la recoleccion de la informacion;
conocer en profundidad el caso, dejar fluir al
informante, respaldar el material empirico
obtenido y pensar en las maneras posibles de
interpretar el dato construido.

Una vez que td tienes esto en tu cabeza,
cuando ta estds hablando con la persona la
segunda o tercera vez, ti ya sabes quién es,
la dejas fluir pero también fluyes tu porque
ya no es una extrana tu entrevistada, pero
porque td ya tienes aqui a qué carpeta va,
entonces puedes profundizar cuando hay
una chispa (T2t11).

Una vez avanzado el desarrollo del trabajo
de campo, es notoria la insistencia de la tutora
para que la tutorada desarrolle ciertas disposi-
ciones para el andlisis riguroso del dato: el de-
sarrollo de una forma mental para la revision
sistemadtica del dato obtenido. Esto involucra:
llevar una forma particular de sistematizar la
informacion, aprender y aplicar claves para el
analisis, codificar el dato, hacer carpetas tema-
ticas, mantener en mente el cambio de foco en
el andlisis sin perder de vista el sujeto y el objeto
de analisis, leer el material codificado, desple-
gar cierta vigilancia epistemologica en el mane-
jo riguroso del dato, interiorizar el caso en ana-
lisis e iniciar la construccion de explicaciones
de sentido. Autores como Miles y Huberman
(1994), Hamersley y Atkinson (1994), Coftey y
Atkinson (2005) y Straus y Corbin (1998) refie-
ren a acciones de esta naturaleza.

Haces tu carpetay esa carpeta es unarchivo,
tu tienes aqui tu codigo, entonces tu tienes
tus dos columnas, ésta es la de la entrevista,
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cortas y pegas aqui el fragmento porque no
vas a poner nada en seco; ya supimos aho-
rita que aqui ponemos un primer nivel de
andlisis en donde hay un didlogo previo
como categoria analitica, tu ya sabes que lo
vas a fundamentar después con una vineta
quizds, 0 no, pero ya sabemos que este did-
logo previo al texto voy a buscarlo en las de-
mds entrevistas (T2t12).

De manera asociada al trabajo analitico
del dato, la tutora promueve el desarrollo de
ciertas disposiciones para la construccion de
explicaciones de sentido: construir diversas
rutas de interpretacion posibles (flexibilidad
analitica), dejar emerger la explicacion teo-
rica desde el dato, leer para explicar el caso
desde las categorias tedricas, relacionar cate-
gorfas analiticas con explicacion tedrica y ar-
gumentar las afirmaciones con fundamento
tedrico-conceptual.

Lo que si necesitamos es que en esas cate-
gorfas tu vayas encontrando cémo se va
respaldando esto con una gran explicacion
tedrica (T2t19).

Tal construccion de las explicaciones de
sentido incorpora el material empirico, donde
el uso de la vineta suele ser un recurso técni-
co para recuperar el punto de vista del actor.
Como senala Barthes (1987: 135-136), la vinie-
ta es una condensacion de sentidos, donde la
construccion de tales sentidos se logra por la
intervencion del investigador desde cierto po-
sicionamiento tedrico; esto es, la vifeta sostie-
ne una funcién existencial, se encarga de “re-
presentar” de manera condensada un aspecto
relevante de la vida de los informantes.

Como tales disposiciones de construccion
de sentido se expresan en la comunicacion es-
crita, resulta imprescindible poner en practica
el pensamiento escrito y la escritura pensada;
es decir, una forma de pensamiento logico,
coherente, con un desarrollo fluido y reflexio-
nado de los argumentos que se sostienen. En
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palabras de Barthes (1987: 193) “pensar y es-
cribir son una sola cosa, la escritura es un ser
total”.

En este caso particular se percibe que, de
manera paralela al desarrollo del andlisis del
dato por parte de la tutorada, la tutora pro-
mueve en la estudiante el desarrollo y refi-
namiento de ciertas disposiciones lingiiistico-
gramaticales: uso riguroso del lenguaje oral
y escrito; uso equilibrado de los términos o
conceptos; analizar, reflexionar y cuestionar
el alcance empirico de tales términos, las con-
secuencias de su uso y su pertinencia explica-
tiva; matizar el contenido de los términos en
relacion con los contextos y sujetos de inves-
tigacion; construir conceptos y argumentos
con fundamento, claridad, coherencia y pre-
cision; y hacer un uso pertinente de la gramé-
tica y la sintaxis.

Durante todo el proceso de investigacion es
posible apreciar en la tutorada la promocion del
desarrollo de ciertas disposiciones de orden eva-
luativo, que abarcan: valoraciones referidas a la
pertinencia de incorporar algunos términos y
ciertos aportes teoricos a la comprension del
objeto de estudio; el andlisis de algunas deci-
siones metodologicas sobre el tipo de acerca-
miento que se pretende hacer y la posicion que
sevaaasumir para elegir yanalizaralos sujetos
de investigacion; valorar el alcance empirico de
los instrumentos de recoleccion de datos selec-
cionados y la potencialidad de los indicadores;
analizar la aplicacion de los instrumentos de
recoleccion de datos y las posibles fallas come-
tidas; y valorar la pertinencia de profundizar
o dejar descansar al informante y reflexionar
sobre la relevancia de incluir preguntas secun-
darias al objeto de estudio con la finalidad de
obtener mayores elementos para construir ex-
plicaciones de sentido.

También es posible percibir la insisten-
cia de la tutora para que la tutorada desa-
rrolle ciertas disposiciones actitudinales: una
disciplina de registro de ideas y sistemati-
zacion de la informacion; la practica de un
codigo de ética cientifica donde se respete la
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confidencialidad de la informacion y del in-
formante; una actitud de disciplina de traba-
jo 'y un uso pertinente del factor tiempo para
realizar la investigacion con un alto grado de
reflexividad; y la promocion del desarrollo
de la autonomia e independencia intelectual
para la generacién de conocimiento de fron-
tera por la via de la investigacion rigurosa.

Si en lugar de ver como lo hizo Zutano lees
los autores que Zutano leyo, entonces td
tienes independencia intelectual para hacer
tu propio marco interpretativo; hay una gé-
nesis tedrica donde no leo el refrito del re-
frito, eso es lo que intento hacer con Karla
(Ent1T2).

De manera paralela, se aprecia la pro-
mocion del desarrollo y/o refinamiento de
ciertas disposiciones técnico-instrumentales:
elaboracion de fichas, construir significados
sobre bases tedrico-conceptuales, aprender
a preguntar a los informantes, aprender a
buscar categorias analiticas en el dato y a pre-
sentar avances de investigacion de manera
articulada.

Como se evidencio en los parrafos ante-
riores, en el caso de Monica y Karla, cada una
de las disposiciones académicas promovidas
agrupa diversos elementos disposicionales que
posibilitan su desarrollo e interiorizacion,
de tal manera que su préctica, refinamiento
y evolucion cualitativa favorezca el ejercicio
riguroso del oficio de investigador educativo.

ESTRATEGIAS DE FORMACION PARA LA
INVESTIGACION IMPLEMENTADAS POR
LA TUTORA

Durante el desarrollo de la relacion de tutoria
es posible apreciar que la tutora implemen-
ta diversas estrategias de formacion para la
investigacion, donde prevalece un proceso
formativo tridimensional en movimiento que
abarca un trabajo de de-formacion, re-forma-
cion y trans-formacion de los modos de hacer,
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pensar y decir sobre el quehacer cientifico de
la tutorada.

Cuando se habla de de-formacion, se hace
referencia a un trabajo académico orientado
hacia el rompimiento de aquellos “vicios™ o
modos de proceder poco pertinentes, con-
siderados a la luz de la experiencia del tutor
como obstaculos para el desarrollo riguroso
de la actividad cientifica. Por re-formacion, se
entiende un trabajo académico que consiste
en promover practicas y modos de proceder
distintos que aporten al desarrollo riguroso
de la investigacion. La idea de trans-formacion
alude al resultado del trabajo académico de
re-formacion, donde se espera una especie de
transformacion de sus habitus cientificos, un
cambio gradual en el modo de pensar, perci-
bir y hacer investigacion.

En este caso se aprecia que la tutora des-
pliega un proceso de deformacion-reforma-
cion de saberes de tipo procedimental que
tienen que ver con la elaboracion de fichas,
construir significados sobre bases tedrico-
conceptuales y aprender a preguntar alos in-
formantes, a buscar categorias analiticas en
el dato y a presentar avances de investigacion
de manera articulada. Insiste en el desarrollo
de la imaginacion creadora (Sanchez, 2000a)
para pensar el acceso al campo de manera
estratégica y obtener datos pertinentes y su-
ficientes con los cuales construir respuestas
argumentadas a las preguntas de investiga-
cion planteadas; asimismo, enfatiza actitu-
des de ética cientifica, como cuidar el anoni-
mato del informante y hacer un uso riguroso

del dato.

Me cuesta un poquito de trabajo ver esto de
aqui que fuera una ficha, cada quien hace
fichas de forma diferente, pero me gustaria
nada mds que cuidaras que no te quedaran
ideas aisladas ni inconexas ;no? (T2t2).

Yo creo que la ética implica que td no estds
abusando ni vas exhibir a estas personas
(T2t22).
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También se aprecia que la tutora despliega
como estrategia nuclear de formacion para el
oficio de investigador una ensefianza modeli-
zada del saber hacer y del saber decir en la ac-
tividad de investigacion, acompanada de cier-
tos saberes experienciales compartidos y una
invitacion expresa hacia la tutorada de ensa-
yar y aplicar lo modelado a su propia investi-
gacion. Recapitula de manera estratégica los
avances de investigacion de la tutorada para
promover la apropiacion e interiorizacion del
objeto de estudio en construccion.

A ver, yo voy a tomar el objeto de la préctica
docente en este momento, es algo que hago
con mis estudiantes para poder dimensionar,
y luego tu tomas tu propio objeto, ;si? (T2t10).

En este proceso formativo tridimensional
en movimiento, se observa un alto grado de
simultaneidad entre el proceso de-formacion
y re-formacion de la tutorada; sin embargo,
entre el proceso de re-formacion y trans-for-
macion se manifiesta un espacio transicional
para la interiorizacion de esos modos diferen-
tes de proceder investigativo sugeridos por la
tutora, donde la tutorada los interioriza, los
deja que se asienten y los pone en préctica en
su investigacion hasta lograr cierta transfor-
macion o re-configuracion mental.

PRESENCIA DE ALGUNOS RASGOS DE
VIOLENCIA SIMBOLICA EN LA RELACION
DE TUTORIA

En esta relacion de tutoria se percibe en la tu-
torada cierto reconocimiento de la autoridad
cientifica de su tutora para desarrollar proce-
sos de formacion para el oficio de investigador
en un campo particular de conocimiento, asi
como el reconocimiento dela legitimidad dela
informacion que socializa la tutora a razén de
este proceso de formacion.

Monica es una persona que sabe del tema
que me interesa, que es sobre practicas de
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lectura y escritura, entonces, independien-
temente que sea mi tutora, para mi es una
referencia obligada en el sentido de que ella
es la experta, entonces, para mi es un honor
ser su tutorada (Ent1t2).

Estos datos parecen indicar lo que
Bourdieu y Passeron (1970: 37) han argu-
mentado respecto de lo que ocurre al inte-
rior del sistema de ensefanza, donde toda
accion pedagogica en ejercicio dispone por
definicion de una autoridad pedagdgica, y
donde los receptores de tal accion formati-
va se manifiestan dispuestos a reconocer la
autoridad de los académicos y la legitimidad
de la informacién que se socializa; es decir,
hay disposicion para recibir e interiorizar la
informacion, el mensaje... a fin de cuentas,
la formacion.

De manera paralela, este caso permite
apreciar que la tutorada se incorpora a la for-
macion doctoral con un interés de investiga-
cion, que al ser alimentado con lecturas y la
reflexion tedrica con su tutora, evoluciona de
forma gradual hasta que el problema adquie-
re nuevas dimensiones; lo que en sus inicios
se consideré como foco central pasa a ser un
pretexto para profundizar otras vetas de co-
nocimiento. En este desplazamiento “natural”
del asunto central del problema de investiga-
cion, se aprecia con nitidez la manera en que
la accion pedagdgica de la tutora produce
cierto grado de induccion arbitraria ala nueva
perspectiva que ha adquirido el problema de
investigacion.

Cuando me pones estrategias, rutinas y
formas de utilizarlos, realmente estamos
describiendo la participacion; asi no puede
quedarse, tenemos que pasar a un segundo
nivel, ;cdmo rebasamos esta participacion?,
yo creo que esa segunda es la explicacion
que he tratado de meter en tu tesis de por
qué las personas permanecen en ese estado
de analfabetismo y confieso que todavia no
me da con el caso de Ana (T2t19).
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Los datos parecen senalar que a circuns-
tancias de este tipo se refieren Bourdieu y
Passeron (1970: 19) cuando argumentan que
toda accion pedagdgica es objetivamente una
violencia simbdlica, donde se promueve la
interiorizacion de los principios de una cul-
tura considerada como legitima a manera de
habitus.

VIVENCIAS EN EL COLOQUIO
DE INVESTIGACION

Aunque la figura del comité tutorial puede
adquirir visibilidad por la via de reuniones
particulares concertadas a peticion de la tu-
tora y la tutorada, lo usual en este caso parti-
cular es que sea visible de manera incompleta
por la via de los coloquios de investigacion.

Mi trato hasta ahorita ha sido con mi tutora,
s6lo una entrevista que tuve con una lectora
que me la dio alld, muy amable y todo, pero
no ha pasado de eso (Ent1t2).

El analisis del dato permite recuperar el
hecho de que la tutorada, por exposicion re-
gular a la experiencia, observa “en vivo” cier-
tos modos de asumir y hacer la actividad de
investigacion; recibe, por parte de algtn inte-
grante del comité tutorial, cierto reforzamien-
to en el modo de proceder cientifico, asi como
sugerencias de orden tedrico, metodoldgico,
lingtiistico y de bibliografia especializada y
senalamientos de ausencias y sugerencias de
nuevas vetas de exploracion, las cuales pue-
den resultar viables o no para los fines de la
investigacion.

Entonces habria que ver mas criticamente,
el problema no es como el tuyo, buscar un
concepto y precisar resultados, yo creo que
es al revés, hay que partir de una reflexion
tedrica para entender qué quiere decir nom-
brar, no concepto, y ahi va mi otra propues-
ta que es tedrica y metodoldgica: partir des-
de la voz de ellos, aprender qué otras cosas
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tienen ellos, yo no dirfa estrategias, lo que
habria que empezar a trabajar es un marco
tedrico (L1C1).

En el coloquio de investigacion también
se promueve la familiarizacion de la tutorada
con la convencion retdrica de la comunidad
académica; el uso eficiente del tiempo y la
exposicion clara y sintética de las ideas; la dis-
cusion académica argumentada, la escucha
atenta, la incorporacion critica de la critica
y la tolerancia al disentimiento como expe-
riencia formativa y de crecimiento. En cier-
tas ocasiones, la experiencia del coloquio de
investigacion hace notar situaciones y actitu-
des con escasa posibilidad de formacion; por
ejemplo, cuando las oportunidades de dialo-
go académico se reducen a la escucha atenta
y ala subordinacion de la autoridad cientifica
de los investigadores-tutores, acompanada de
ciertas actitudes de indisposicion a la critica
académica en los pares de formacion, la cual
suele ser confundida o asumida como agre-
sion personal.

Recuerdo que en el primer coloquio sobre
todo no nos dejaron hablar, no nos dejaron
tiempo para responder a lo que nos dijeron
y, scomo que no dan chance de contestar?,
squé es eso?, y luego con la otra tutora que
antes de que se defienda la alumna la defien-
de ella, me da esa idea de que aqui se exige
esa subordinacién y no me agrada porque
es una parte donde uno se foguea mucho a
recibir y a responder a las cosas... Otra cosa
que no me agrada mucho eslo que pasaenel
grupo, de que cualquier critica que ta hagas
a otro trabajo se lo toman como que estas
atacando a la persona (Ent1t2).

Como ritual académico, el coloquio de in-
vestigacion no deja de ser un espacio fructife-
ro de formacion para el oficio de investigador;
sin embargo, en ciertas ocasiones se convierte
en un espacio propicio para la lucha cientifi-
ca, donde el didlogo raras veces se logra, yalo
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mas que se llega es al desencuentro de puntos
de vista sobre un mismo objeto. Esta situacion
le demanda a la tutorada poner en actividad
la capacidad de mediacion y apertura a tales
puntos de vista, asi como el desarrollo de una
actitud critica-reflexiva para tomar decisiones
argumentadas que apoyen al avance cualitati-
vo de su investigacion.

Me parece muy interesante esta idea de
definir los conceptos vistos a la luz de un
lector, porque a mi me parece que estd claro
qué son las précticas letradas, y me parece
que estdn claras en funcion de la teoria de
los nuevos estudios de literacidad que hacen
una clara distincion entre précticas letradas
y eventos letrados (T2C3).

Circunstancias de esta naturaleza hacen
notar lo que Bourdieu (1976) ha planteado
con insistencia, al referir que el campo cien-
tifico se asemeja a una arena de lucha, a un
campo de batalla entre investigadores, donde
se enfrentan maneras de conocer un objeto,
métodos, campos tematicos y tipos de acer-
camiento que hacen notar el monopolio de la
autoridad cientifica. Aunque éste no es el caso,
se alcanza a percibir que cuando el didlogo
académico se logra entre los participantes del
coloquio de investigacion, puede ocurrir que
el investigador en formacion manifieste cierta
indisposicion a recibir la critica, actitud que
deja escasas posibilidades para el crecimiento
intelectual, la movilizacion del pensamiento y
la interiorizacion de ciertos habitus cientificos.

Si yo hago observaciones individuales cara a
cara, olashago en un coloquio y el estudiante
se enoja, debe dedicarse a otra cosa, porque
no es una critica destructiva la que se hace,
sino es mover el pensamiento; esa es la inica
manera de crecer intelectualmente, de mane-
ra que si uno estd en proceso de formacion,
ese crecimiento va a ser el principio de mu-
chisimos mas; siempre es, convénceme de tus
argumentos, yo te doy los mios (Ent1T2).

José de la Cruz Torres Frias

Como rito de legitimacion, el coloquio de
investigacion puede ser un espacio propicio
para la simulacion, donde es posible percibir
en algunos investigadores-lectores una esca-
sa participacion en la formacion del tutora-
do como investigador, y también una escasa
participacion como lectores criticos. Este
modus operandi, ademas de dar el mensaje de
ausencia de respeto académico hacia el inves-
tigador en formacion, genera un sesgo impor-
tante sobre ese estado de cosas a sancionar y
consagrar al ser sustentadas en la exposicion
oral y no en la lectura critica de los avances de
investigacion.

Hay comités tutoriales que son muy parti-
cipativos, que pueden haber leido el docu-
mento y darle seguimiento al estudiante y
todas sus observaciones son absolutamente
pertinentes; hay otras experiencias donde
se observa que no se ha leido el documen-
to, eso no significa que sean observaciones
impertinentes, pero estin basadas mds en
la exposicién del estudiante que en lo que
escribi6 el estudiante, y ahi hay un sesgo
importante, porque hay dos habilidades,
una es poder escribir y otra es poderse co-
municar por via oral (Ent1t2).

Dicho de otro modo, el coloquio de in-
vestigacion, como espacio institucionalizado
para la interlocucion critica y la promocion
del crecimiento académico, personal y expe-
riencial del investigador en formacion, y por
el contacto directo con la comunidad de in-
vestigadores, demanda ciertas innovaciones
para continuar vigente como espacio propicio
que contribuya a la formacion para el oficio de
investigador.

CONSIDERACIONES DE CIERRE

Una mirada de conjunto a los datos hasta aqui
presentados permite percibir que la relacion
de tutoria analizada va mds alld de la socia-
lizacion y la transferencia de conocimientos;
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de manera coincidente con Owler (cit. por
Green, 2005) y Sanchez (2000b), en la tutoria
se promueven procesos de socializacion e
interiorizacién individual de ese capital cul-
tural eficiente, especializado (capital cienti-
fico), propicio para ejercer con rigor el oficio
de investigador; asimismo, se promueve una
formaciéon en aspectos técnico-instrumen-
tales de investigacion para la produccion de
una buena tesis; en las formas probadas por
la tradicion cientifica circulante de intervenir
en la realidad para ser analizada, comprendi-
day explicada; en las modalidades actuales de
abordar los hechos y fendmenos sociales y hu-
manos; en la ensenanza de las diferentes 16gi-
cas de descubrimiento y construccion; y enlos
modos personales de la tutora de acercarseala
realidad empirica y de generar conocimiento.
Tales aspectos, senalados en el pérrafo
anterior, llevan a afirmar, en el marco de los
estudios de doctorado en educacion, que la
formacion para el oficio de investigador edu-
cativo que aqui se ha analizado de manera
asociada a la relacion de tutoria, involucra un
alto grado de exigencia académica, asi como
un trabajo independiente disciplinado por
parte del sujeto en formacion, y todo ello favo-
rece 1o sdlo el logro de un avance cualitativo
en la generacion de conocimiento de frontera,
sino el desarrollo e interiorizacion de ciertas
disposiciones académicas que posibilitan
ejercer con rigor el oficio de investigador.
Acciones académicas formativas de esta
naturaleza muestran incidencia favorable en
el proceso de formacion para el oficio de in-
vestigador, donde la socializacion académica
por la via de la interlocucion critica, el mode-
lamiento in vivo de un amplio capital cientifi-
coysupuestaen practica en una investigacion
concreta, posibilitan el desarrollo e interio-
rizacion de disposiciones de orden episte-
moldgico, asi como para pensar en términos
metodologicos, para el desarrollo del trabajo
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de campo, para el andlisis riguroso del dato, y
para la construccion de explicaciones de sen-
tido, disposiciones lingtiistico-gramaticales y
ciertas disposiciones de orden evaluativo, tal
como se evidencid en el caso analizado.

Del analisis de esta serie de disposiciones
académicas, referidas en el parrafo anterior y
desglosadas con mayor profundidad en apar-
tados anteriores, es posible derivar que las dis-
posiciones de orden epistemoldgico ocupan
un lugar central, puesto que su funcién basica
consiste en proveer de elementos para asumir
un posicionamiento particular en tal o cual
logica de produccion de conocimiento, para
generar ideas reflexionadas con fundamento
tedrico-conceptual, para realizar procesos
de ruptura epistemoldgica y generar conoci-
mientos con rigor cientifico (tedrico-metodo-
l6gico), asi como para dar cuenta del involu-
cramiento personal con el objeto de estudio
y realizar ciertos distanciamientos analitico-
mentales que favorezcan un uso riguroso del
material empirico recolectado.

Respecto al coloquio de investigacion,
éste funciona como espacio institucionali-
zado para la interlocucion académica, propi-
cio para que la tutorada vislumbre lo que se
espera de ella como investigadora; en estos
espacios se promueve su familiarizacion con
aquellos sistemas logicos y estilos comunita-
rios de produccion de conocimiento asocia-
dosalo que se suele denominar como cultura
académica institucional, cultura del progra-
ma y cultura de investigacion. Se muestra
como un espacio propicio para la subordina-
cion del tutorado frente a la autoridad cienti-
fica y para la lucha cientifica entre investiga-
dores, asi como para la simulacién de dialogo
académico y el escaso compromiso de algu-
nos investigadores-lectores como lectores
criticos, aspectos que remarcan la necesidad
de incorporar ciertas innovaciones en su di-
namica de desarrollo.
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Campos de significacion de la actividad
cientifica en estudiantes universitarios

S1viA DOMINGUEZ GUTIERREZ®

El presente estudio tiene como propdsito mostrar las opiniones, las acti-
tudes, los conocimientos y los estereotipos de alumnos universitarios en
torno a la investigacion cientifica. Paralograr lo anterior, se llev a cabo un
ejercicio de preguntas asociativas, entrevistas individuales y grupales y un
cuestionario de opciones maltiples a 273 estudiantes de dos centros univer-
sitarios de la Universidad de Guadalajara. La informacion fue analizada a
través de la técnica de analisis de contenido mixto (respuestas abiertas) y
del programa estadistico SPSS (cuestionario de opciones multiples). Los
resultados muestran que la mayorfa de los informantes tiene concepcio-
nes erroneas del quehacer cientifico, asi como imdgenes poco certeras del
cientifico, de su ambito y lugar de trabajo. Como dichas representaciones
sociales han sido construidas a lo largo de la vida del alumno por diferen-
tes medios (formales e informales), consideramos esencial analizarlas para
propiciar el interés por la actividad cientifica entre los estudiantes.

This study has as purpose to show the beliefs, attitudes, knowledge and ste-
reotypes of university students about scientific research. In order to reach
it, the author carried out an exercise based on associative questions, indi-
vidual and group interviews and a multiple choice questionnaire that was
proposed to 273 students enrolled at two university centers at Guadalajara
University (Universidad de Guadalajara). The information was then ana-
lyzed by means of the mixed content technique (open answers) and the sta-
tistic program SPSS (multiple choice questionnaire). The results show that
most of the interview students have erroneous conceptions about the scien-
tific duty and a very imprecise picture about the scientist and the domain
and space in which he/she works. Since those social representations have
been built throughout the student’s academic life by several media (formal
and informal), the author considers that it is essential to analyze them in
order to increase the interest about scientific activity amongst the students.

Recepcion: 15 de agosto de 2011 | Aceptacidn: 11 de diciembre de 2011
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INTRODUCCION

Uno de los motivos centrales que nos lleva a
analizar las representaciones sociales de los
estudiantes universitarios acerca de la activi-
dad cientifica radica en que los jovenes son
investigadores potenciales, a quienes deben
dirigirse nuestras observaciones, acercamien-
tos y seguimientos sobre su posible insercion
en el campo laboral como futuros investiga-
dores cientificos. El contexto mas inmediato
de analisis son las instituciones de educacion
superior, por ser el espacio en el que se reve-
lan los futuros investigadores, a quienes se les
debe motivar y orientar de acuerdo con las
necesidades sociales presentes y futuras de la
investigacion cientifica.

En muchas ocasiones confirmamos que
verdaderas vocaciones cientificas en los jove-
nes estudiantes se ven truncadas, siendo las
causas variadas y complejas. Una de las mas
visibles, aparentemente obvia, radica en que
no obstante que existen programas de divul-
gacion y promocion de la ciencia en las co-
munidades universitarias y en la sociedad en
general, en la mayoria de las ocasiones pasan
desapercibidos y son ignorados por los estu-
diantes; adicionalmente, no existen todavia
las vias mas apropiadas por parte de instan-
cias gubernamentales, empresas privadas o
instituciones de educacion superior para que
los jovenes conozcan este tipo de programas,
se interesen y participen en ellos. Otro as-
pecto relevante es que muchos de los jovenes
estudiantes serdn en el futuro tomadores de
decisiones y, quizas, disenadores y adminis-
tradores de politicas publicas relacionadas
con el desarrollo cientifico y tecnologico del
pais, de su estado, o en algunos casos, de ins-
tituciones de educacion superior. Las decisio-
nes que ellos tomen partiran necesariamente
de las representaciones que posean.

Conocer las representaciones sociales so-
bre la actividad cientifica de los estudiantes es
conocer el campo de significacion de la ciencia
a través del cual se comunican e intercambian

informacion. Esto es clave en cuanto al desa-
rrollo de procesos de conocimiento como el
cientifico y el tecnoldgico. Un campo de signi-
ficacion es un conjunto de valores, lenguajes,
codigos e ideologias, compartidos por una
cultura o una subcultura, desde los cuales los
sujetos pueden conocer lo que sucede dia con
dia. Coincidimos con Huergo (2001) en que los
campos de significacion iluminan yala vez os-
curecen el conocimiento: lo iluminan porque
a partir de ellos integramos nuevos aspectos
de la realidad, y lo oscurecen cada vez que nos
enfrentamos con problemas para los cuales
nuestros campos de significacion no estan pre-
parados para adquirir nuevos conocimientos.

Frente a estos problemas, el conocimiento
humano puede replegarse negandose a cono-
cer; o bien, puede vivenciar una “asimilacion/
acomodacion” (en el sentido piagetiano) del
campo de significacion. En este tltimo caso,
el acceso al conocimiento de un problema ra-
dicalmente novedoso se produce graciasa que
el campo de significacion se amplia, se recon-
figura y se modifica a través de las multiples
apropiaciones, por ejemplo, sobre la activi-
dad cientifica en sus diferentes mediaciones
(formales —como la escuela— e informales
—como la television—) con el fin de hacer po-
sible ese nuevo conocimiento.

La meta inmediata de la investigacion a la
cual se hace referencia en este trabajo consiste
en conocer el campo de significacion delos es-
tudiantes, es decir, sus representaciones socia-
les sobre el quehacer cientifico; consideramos
que es imperativo conocer profundamente
sus creencias, opiniones, conocimientos, ac-
titudes y estereotipos sobre la investigacion
cientifica con el propésito de proponer accio-
nes al respecto. Entonces, el objetivo principal
para este trabajo en particular consiste en
analizar los significados que los estudiantes
de licenciatura de dos centros universitarios
temdticos de la Universidad de Guadalajara
le atribuyen a la actividad cientifica, teniendo
como base sus representaciones sociales de la
ciencia y del cientifico.
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Este trabajo de investigacion es parte de
un estudio mds amplio que procura analizar
las representaciones sociales de la ciencia, del
cientifico y de la actividad cientifica en alum-
nos de pregrado a nivel de Red Universitaria;
nos referimosala Universidad de Guadalajara,
cuya red tiene seis centros tematicos y ocho
centros regionales. En la primera etapa se tra-
bajé con una pequena muestra (poco mas de
medio centenar) de estudiantes de un centro
universitario (ciencias de la salud); este estu-
dio nos permiti6 analizar detenidamente las
representaciones sociales de la ciencia y de
algunos aspectos muy cercanos a ellas, como
laimagen del cientifico y la labor que éste rea-
liza (Dominguez, 2007; Dominguez, 2009a;
Dominguez, 2009b, Dominguez y Sdnchez,
2009; Dominguez, 2010).

El presente trabajo estd compuesto por un
breve acotamiento de la situacion de la ciencia
en México y en el estado de Jalisco, junto con
algunos hallazgos en relacion a la percepcion
de la ciencia. Presentamos posteriormente al-
gunos fundamentos bdsicos de la teoria de las
representaciones sociales, la cual responde a
los ejes principales del estudio. En una cuarta
parte mostramos el abordaje metodoldgico;
en una quinta seccion se exponen algunos
resultados relevantes y su discusion, y se con-
cluye con algunas propuestas.

ALGUNOS ELEMENTOS CONTEXTUALES
DEL PROBLEMA

No obstante que la importancia de la investi-
gacion cientifica es reconocida a nivel mundial
(Alzugaray et al., 2011; Miranda, 2011; Drucker,

2010; Olivé, 2007, Manzini, 2003; Worcester,
2001; y Pérez, 1999, por ejemplo), en ocasiones
ésta suele ser ignorada o minimizada en algu-
nos ambitos nacionales y locales: mientras que
en los paises desarrollados se invierte en este
rubro, en promedio, 3 por ciento del Producto
Interno Bruto (PIB), y se brindan diferentes y
atractivos incentivos para la realizacion de tra-
bajos de investigacion cientifica, al tiempo que
se promueve la autonomia de los investigadores
para generar conocimientos fundamentales en
todas las areas del conocimiento; en México lo
anterior ha sido limitado al médximo.!

De acuerdo con el Informe General del
Estado de la Ciencia y la Tecnologia, 2009
(CONAGYT, 2010) en ese ano se asigno 0.39 por
ciento del PIB al desarrollo de la ciencia y la
tecnologia, proporcion que no ha variado sig-
nificativamente en los tltimos anos.” Si toma-
mos lo que se destiné en el ano 2000 (0.42 por
ciento del PIB, la cantidad mas alta después de
1998, que fue de 0.46 por ciento antes de que
empezaraa descender), vemos entonces que la
tendencia no ha sido favorable (Tabla 1).

Los datos de la Tabla 1 evidencian que
invertir en el desarrollo de la ciencia y la tec-
nologia no es una prioridad para el gobierno
mexicano, y lo que es peor, se pretende dejar
en manos del mercado lo que deberia ser una
politica publica (Menchaca, 2010). Esto nos
lleva a formular la necesidad de una linea de
investigacion para analizar las representacio-
nes sociales de la ciencia y de los cientificos
que tienen los decisores de las diferentes ins-
tituciones gubernamentales mexicanas: los
encargados del CONACyT y de la Secretaria de
Hacienda, y los legisladores federales.

1 Sabemos que en los paises del primer mundo es la iniciativa privada, a diferencia del gobierno federal, la que mds
aporta a cuestiones de investigacion cientifica y tecnolégica. En México es lo contrario, por lo que hacemos mds
referencia a las politicas publicas nacionales en inversion en esta drea.

2 La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE u OECD, por sus siglas en inglés), or-
ganismo internacional que brinda indicadores que pretenden apoyar el crecimiento econémico y social de los 30
paises participantes entre los que se encuentra México, ha sugerido a los paises miembros una inversion sostenida
en ciencia e innovacion tecnoldgica superior a 1 por ciento del PIB para garantizar una economia creciente y salu-

dable, recomendacion claramente omisa en México.
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Tabla 1. Gasto federal en ciencia y tecnologia (GFCyT). Millones de pesos

GFCyT PIB
Afio A precios A precios de 2009 A precios A precios de 2009 GFCyT/PIB
corrientes! corrientes?
1997 13,380 29,002 3,179,120 6,891,033 042
1998 17,789 33,398 3,848,218 7,224,834 046
1999 18,788 30,656 4,600,488 7,506,535 041
2000 22,923 33,346 5,497,736 7997618 042
2001 23,993 32,962 5,811,776 7,984,182 041
2002 24,364 31,305 6,267,474 8,052,928 0.39
2003 29,309 41,744 7,555,803 10,761,538 0.39
2004 27,952 36,506 8,561,305 11,181,333 0.33
2005 31,339 39,125 9,220,649 11,511,490 0.34
2006 33,276 38,930 10,346,934 12,105,213 0.32
2007 35,832 40,125 11,177,690 12,516,923 0.32
2008 43,829 46,021 12,091,797 12,696,387 0.36
2009 45974 45974 11,822,986 11,822,986 0.39

1/ Cifras revisadas para los anos 2004, 2006 y 2007.

2/ De 2003 a 2008, datos anuales del Sistema de Cuentas Nacionales de México. Para 2009, cifras preliminares promedio de ob-
servaciones trimestrales. Fuentes: SHCP, Cuenta de la Hacienda Publica Federal, 2003-2009; INEGI, Sistema de Cuentas

Nacionales de México

Fuente: CONACYT, Anexo Estadistico del Informe General del Estado de la Ciencia y la Tecnologia 2007 y 2009.

Para dimensionar lo anterior, el Dr. René
Drucker Colin, Director General de Divulga-
cién de la Ciencia de la UNAM (Universidad
Nacional Auténoma de México), ha reiterado
que en realidad lo que se destina al desarrollo
de la ciencia y tecnologia se ha mantenido en
0.2 por ciento, ya que el CONACyT contabiliza
el dinero que reciben las dependencias fede-
rales para la investigacion, pero éste con fre-
cuencia es gastado en otras cosas, lo que hace
que lo consignado en esta drea sea aun menor
delo que se declara (Drucker, 2010).

La situacion en el nivel local no es nada
mejor. Por ejemplo, el Gobierno del Estado de
Jalisco invierte apenas 0.045 por ciento de su
PIB en investigacion, desarrollo e innovacion
(I+D+1); y esta en la séptima posicion nacional
en cuanto a su produccion cientifica (CONACGYT,
2009); para el ano 2007 la entidad se ubicaba
en la posicion 12 nacional en el numero de

investigadores, e incluso disminuy¢ el nimero
de patentes solicitadas en 14 por ciento, situa-
cién que contrasta con el crecimiento nacional,
que es de 33.4 por ciento (Instituto Mexicano
para la Competitividad, 2010). Con respecto
al nimero de investigadores pertenecientes al
Sistema Nacional de Investigadores (SNI), en
2010 Jalisco registro 883 investigadores, lo que
representé un incremento de 5 por ciento con
respecto a 2009, ubicandose en el tercer lugar a
nivel nacional en ese rubro (CONACyT, 2010).
Aun asi, los datos no son un buen augurio
para Jalisco, ya que es uno de los tres principa-
les estados de la Republica Mexicana en cuan-
to a sus actividades industriales y comerciales
(los otros dos son el Distrito Federal y Nuevo
Leon). No obstante que en Jalisco tenemosala
Universidad de Guadalajara, reconocida insti-
tucion publica ubicada como la segunda uni-
versidad de la Republica Mexicana (Ranking
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Web of World Universities, 2010), ademas de
incluir a un buen nimero de profesores inves-
tigadores inscritos en el Sistema Nacional de
Investigadores (633 de los 883 registrados en
2010) y también por algunos de sus programas
de posgrado con reconocimiento internacio-
nal —ademds de la produccion cientifica ema-
nada de ambos—, los recursos siguen siendo
insuficientes para los retos que enfrentan el
estado y el pais en general ?

Didriksson (2009: 52) hizo un senalamien-
to certero al respecto: “Un pais que no se apoya
en la ciencia por la inconciencia de sus gobier-
nos esta en la subglobalizacion, es decir, en la
cola de las condiciones de bienestar promovi-
das por la investigacion cientifica, los conoci-
mientos y la educacion a favor de una sociedad
determinada”. Entendemos, mas bien, que

estamos subdesarrollados* cientificamente, ya
que aunque tenemos un ‘capital cientifico’,
éste es insuficiente, ademds de que su poten-
cial ha sido subutilizado para hacerle frente a
los multiples y variados retos de indole econo-
mica, politica, social y cultural con los cuales
nos enfrentamos cotidianamente. Un ejemplo
de este subdesarrollo cientifico es visible en el
numero de investigadores que existe en nues-
tro pais, ya que México esta ubicado en el alti-
mo lugar dela lista delos 15 paises incluidos en
la Tabla 2.> Observamos en esta Tabla que en el
ano 2007 México® tuvo un total de 37 mil 949
investigadores, dato que estd muy por debajo
de Brasil, que en ese ano contaba con 124 mil
882, y un poco por debajo de Argentina, que
en ese entonces contaba con 38 mil 681 inves-
tigadores en equivalente de tiempo completo.

Tabla 2. Total de investigadores por pais
Numero de investigadores en equivalente de tiempo completo

Pais 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Alemania 257,874 264,385 265,812 268,942 270,215 272,148 279452 284,305
Argentina 26,420 25,656 26,083 27,367 29471 31,868 35,040 38,681
Brasil 64,002 67,783 71,806 79,301 86,932 109,420 116,669 124,882
Canada 108,492 114,640 115,960 122,550 127,840 134,300 * *
Corea 108,370 136,337 141,917 151,254 156,220 179,812 199,990 221,928
Chile 5,629 5,712 6,942 12,322 13,427 * * *
China 695,062 742,726 810,525 862,108 926,252 1,118,698 1,223,756 1,423,381
EUA 1,289,782 1,319,705 1,342,454 1,430,551 1,393,523 1,387,882 1,425,550 *
Espana 76,670 80,081 83,318 92,523 100,994 109,720 115,798 122,624
Francia 172,070 177,372 186,420 192,790 202,377 202,507 211,129 *
Italia 66,110 66,702 71,242 70,332 72,012 82,489 88,430 *
Japon 647572 675898 646,547 675,330 677206 704,949 709,691 709,974
Meéxico 22,228 23,390 31,132 33,558 39,724 43,922 36,325 37,949
Reino Unido 161,352 167,019 174,433 178,035 176,040 174,557 176,213 175,476
Suecia * 45,995 * 48,186 48,784 55,090 55,729 47,762

* = dato no disponible.
Fuente: CONACyT, Anexo Estadistico del Informe General del Estado de la Ciencia y la Tecnologia, 2009.

3 A mediados del ano (2011) se declaré una crisis financiera por parte de la Universidad de Guadalajara (UdeG). A
decir del Rector General Sustituto, Marco A. Cortés Guardado (2011), la UdeG tendria un presupuesto promedio
por alumno de 26 mil pesos, cuando la media nacional es de 48 mil pesos; esto la ubica en la de menor presupuesto
entre todas las universidades publicas. No obstante, estd en el primer lugar nacional por el nimero de profesores
con perfil PROMEP (Programa de Mejoramiento del Profesorado), entre otros rubros.

4 Eltérmino de globalizacion no es sinonimo de desarrollo, progreso o modernidad, como podria deducirse dela cita del
analista. En este sentido, consideramos que el pais sufre de un “subdesarrollo cientifico” por las razones precedentes.

5 Aparentemente nos ubicamos en el pendltimo lugar, puesto que Chile estaria posicionado en el ultimo; pero la
cifra es relativa, dado que ese pais tiene apenas un poco mds de 17 millones de habitantes.

6 Las cifras mds recientes (2011) no estaban disponibles al terminar este trabajo.
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Esto se hace mds evidente al comparar la
proporcion por cada mil habitantes, como se
observa en la Tabla 3. Es decir, no tenemos
ni siquiera un investigador por millar de
personas en la PEA (0.83 por cada mil habi-
tantes econdmicamente activos), lo cual nos
deja en el ultimo lugar de la lista —en la que
solo estan incluidos algunos paises del mun-
do—. Entristece notar dichas cifras. Como

deciamos al inicio de este trabajo, es cono-
cido que un pais con mayor infraestructura
cientifica tiene un mayor niimero de inves-
tigadores (pertenecientes o no a un sistema
nacional de investigadores), cuyos andlisis y
propuestas ayudan a solventar en mas de un
drea el desarrollo de la nacion; en México,
sin embargo, al parecer esta afirmacion pasa
desapercibida.

Tabla 3. Total de investigadores por cada mil integrantes
de la poblacion econdmicamente activa
Numero de personas en equivalente de tiempo completo

Pais 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Alemania 6.59 6.72 6.8 6.94 6.95 7 715 715
Argentina 2.25 225 221 2.19 233 246 2.65 2.86
Brasil 0.70 0.79 * * * * * *
Canadd 721 7.54 744 7.70 7.89 8.16 * *
Corea 513 6.32 641 6.84 6.93 7.88 8.65 948
Chile 1.06 1.06 * * * * * *
China 0.96 1.02 1.10 1.16 1.23 148 1.60 1.85
EUA 9.27 948 9.67 10.21 9.84 9.64 9.72 *
Espana 4.67 473 481 518 546 5.69 578 5.95
Francia 707 716 748 773 8.10 8.06 8.33 *
Italia 2.88 2.85 2.99 291 297 3.38 3.56 *
Japon 992 1044 10.14 10.63 10.64 11.03 11.05 11.02
Meéxico 0.57 0.59 0.78 0.81 0.95 1.02 0.82 0.83
Reino Unido 540 5.60 5.80 590 5.70 5.60 5.60 5.60
Suecia * 10.50 * 11.00 11.20 12.70 12.60 10.60

* = dato no disponible

Fuente: CONACYT, Anexo Estadistico del Informe General del Estado de la Ciencia y la Tecnologia, 2009.

La presente es un drea ardua que tiene va-
rios angulos de analisis; uno de ellos corres-
ponde a las politicas publicas en ciencia que
acabamos de notar, mismas que impactan
de diferente manera a los distintos sectores
sociales, incluido el académico-institucional.
Nos interesa centrarnos en este trabajo en al-
gunas politicas universitarias, por ejemplo:

1. En el dmbito académico se promueven
programas con ciertos propositos, entre

ellos aquéllos destinados a la formacion
de investigadores (por ejemplo, el pro-
grama Delfin —verano de investiga-
cion cientifica dirigido a estudiantes de
pregrado de semestres avanzados—) en
sus diferentes disciplinas; esto aunque
finalmente los programas resulten limi-
tados, ya que no todos pueden acceder
a este tipo de propuestas y los montos
financieros para los que resultan gana-
dores de una beca son muy reducidos.
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2. Existe poco —o nulo— interés en el es-
tudio de las opiniones, las actitudes, las
creencias y estereotipos que tienen mu-
chas personas, entre ellas los estudian-
tes de educacion superior (algunos de
ellos investigadores en germen; otros,
posibles decisores clave en el futuro),
acerca de la investigacion cientifica.
Este punto se refleja en que casi no exis-
ten investigaciones sobre las representa-
ciones sociales de los estudiantes acerca
de la ciencia. Esto es importante porque
si bien no es el remedio para todos los
problemas, si contribuiria a orientar
acerca de como solventar algunos.

Recientemente el CONACyT, en conjunto
con el INEGI (Instituto Nacional de Estadistica
y Geogratia), realizé una encuesta nacional
para medir la percepcion publica de la ciencia
(CONACyT, 2009).” La encuesta se dirige a la po-
blacion mayor de 18 anos, en la que la presen-
ciadelos estudiantes es casinula. No obstante,
hay un dato que inquieta: 57.5 por ciento de los
mexicanos encuestados considera que “debi-
do a sus conocimientos, los investigadores
cientificos tienen un poder que los hace peli-
grosos”.® Pareciera que mds que considerarlos
como benefactores, socialmente hablando,
los investigadores cientificos suscitan temor
entre la poblacion. Afortunadamente, los es-
tudiantes que participaron en la investigacion
ala que se refiere este escrito no coinciden con
tal apreciacion, aunque muchos de ellos no se
visualizan trabajando como cientificos, que es
lo que nos preocupa.

Otro dato que alarma, derivado de la en-
cuesta nacional antes senalada, gira alrededor
de la aseveracion: “Confiamos demasiado en
la fe y muy poco en la ciencia’, frase con la que
concordd 83.6 por ciento de los cuestionados.
Es decir, pareciera que los avances cientificos

pasaran inadvertidos para un gran porcenta-
je de la poblacion mexicana, situacion que la
hace recurrir mds a actos de fe.” No se ignora
que la religion es muy importante en nuestro
pais, afirmacion que puede constatarse ano
tras ano al observar, por ejemplo, las peregri-
naciones masivas.

Los datos de la investigacion anterior
constituyen esfuerzos meritorios para que
podamos hacernos una idea de lo que la po-
blacion conoce y piensa sobre el tema; no obs-
tante, las poblaciones particulares, como los
politicos, los profesores, los administradores
universitarios, o los estudiantes de educacion
superior, no son abordadas de manera espe-
cifica como para analizar detenidamente su
sentir y actuar sobre la actividad cientifica y
tomar acciones remediales al respecto.

En un estudio pormenorizado (Domin-
guez, 2012) se intercambié informacion con
estudiantes universitarios para indagar acerca
de sus representaciones sociales sobre la acti-
vidad cientifica, entre otros aspectos. Como
resultado de dicho estudio se encontro que las
percepciones de los estudiantes acerca de este
quehacer no son favorables, ya que muy pocos
exteriorizaron su deseo por dedicarse a labo-
res de investigacion.

Nuestros resultados no son privativos de
este trabajo precedente y coinciden en algu-
nos puntos con otras investigaciones llevadas
a cabo en el contexto nacional (Rodriguez,
1977; Fortes y Lomnitz, 1991; Nobigrot-
Kleinman et al., 1995; Gutiérrez, 1998) y local
(Jiménez y Calderon, 2010), que dan cuenta de
que la vision estudiantil sobre aspectos cien-
tificos ya ha sido tema de indagacion desde
tiempo atras, pero a pesar de ello, hay muy
pocas investigaciones al respecto.

El esclarecimiento de los escenarios ante-
riores es complejo, pues no hay una sola causa
que los explique —aunque nos hayamos enfo-

7 En dicha encuesta se encuentran respuestas a preguntas especificas que se hicieron a 40 millones 469 mil 253 habi-

tantes de la Republica Mexicana.

8 Esto dio pie a que se publicara en un periddico nacional (Gil, 2011) una nota con un toque de humor, en cuyas

lineas se lee: “jCuidado!, ahi viene un cientifico”.

9 Aunque cabe la posibilidad de que la frase fuese leida en un sentido autocritico por los encuestados.
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cado enalgunos factores por el momento—; se
trata de un conjunto de situaciones y procesos
que impiden al joven, investigador potencial,
pensar en dedicarse de lleno a esta profesion.

SUSTENTO TEORICO-EPISTEMICO

El fundamento tedrico que tomamos como
base para dar cuenta de los diferentes signifi-
cados que le son atribuidos a la investigacion
cientifica se sostiene en la teoria de las represen-
taciones sociales. Esta alude a procesos psico-
sociales que ocurren lentamente, que se vierten
de gota en gota (Moscovici, 1988); dichas repre-
sentaciones estan enraizadas en la memoria so-
cial, no obstante, son construidas en contextos
particularizados pero insertos en los procesos
globales. La teoria de las representaciones so-
ciales da cuenta del sentido comun, el cual nos
permite entender y participar en la vida diaria
de los sujetos sobre algun tema relevante que se
sostiene en el hogar, en las escuelas, en el tra-
bajo, en los cafés, en las reuniones sociales, etc.

El analisis del sentido comuin nos conduce
a entender las opiniones, las actitudes, las in-
formaciones, las imagenes, los sentimientos,
los afectos, los estereotipos, los usos y costum-
bres sobre uno o varios aspectos o temas que
suceden en la vida cotidiana, asi como sobre
los procesos seguidos en su entrelazamiento
simbélico. Moscovici afirma:

Las representaciones sociales son entidades
casi tangibles. Circulan, se cruzan y se cris-
talizan sin cesar en nuestro universo coti-
diano a través de una palabra, un gesto, un
encuentro. La mayor parte de las relaciones
sociales estrechas, de los objetos produci-
dos o consumidos, de las comunicaciones
intercambiadas, estin impregnadas de
ellas. Sabemos que corresponden, por una
parte, a la sustancia simbdlica que entra en
su elaboracion y, por otra, a la practica que
produce dicha sustancia, asi como la cien-
cia o los mitos corresponden a una practica
cientifica y mitica (1979: 27).

Esta teoria tiene un cardcter interdiscipli-
nario, ya que analiza la forma en que los se-
res humanos, de manera individual y grupal,
entendemos, seleccionamos y construimos
cotidianamente nuestra vida social; alude a
aspectos cognitivos, sociales y culturales para
dar cuenta de dichas percepciones. La teo-
ria de las representaciones sociales estudia el
pensamiento social y responde a las siguien-
tes preguntas: ;qué piensa tal grupo sobre un
objeto social en particular, y por qué lo piensa
de esa manera? Por ejemplo, ;qué piensan los
estudiantes de la actividad cientifica, de los
cientificos?, j;cudles han sido sus experien-
cias para pensar de esa manera?, jrepercute
esta forma de pensar en sus posibilidades de
accion, por ejemplo, para continuar o no con
estudios de posgrado?

Estos cuestionamientos, que podrian pare-
cer sencillos de aprehender, implican muchos
procesos: cuando pensamos, sentimos y nos
emocionamos de una u otra forma, depen-
diendo del objeto en el que pensamos, movi-
lizamos informaciones, opiniones, creencias,
sistemas de ideas, sistemas de valores, expe-
riencias subjetivas y observaciones del entorno
inmediato; y todo ello, a su vez, esta atravesado
por una memoria colectiva y por ciertas tradi-
ciones culturales (Banchs, 2008). Retomemos
una cita de esta autora en la que explicita en
otros términos a qué se alude cuando habla-
mos de representaciones sociales:

La teoria de las representaciones sociales,
centra su interés en el estudio del significado
y de la construccion de signos y simbolos del
lenguaje a través de la interaccién. Su objeti-
vo es conocer el estilo global o sistema logico
del pensamiento social, sus contenidos y su
relacion con la construccion mental de la rea-
lidad; construccion realizada en y a través de
la interaccion cara a cara con los miembros
de aquellos grupos que nos proveen de una
identidad social y le dan un sentido a nuestro
mundo de vida (Banchs, 2000: 5).
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Para hacer mds complejo y atractivo el
fendmeno, mas no por eso quimérico de es-
tudiar, debemos agregar que las representa-
ciones sociales constituyen un conocimiento
orientado hacia la practica, es decir, son pre-
paraciones para la accion (Moscovici, 1979;
Jodelet, 1986).

Estas predisposiciones para la accion tienen
fundamentos en ciertas condiciones y funcio-
nes, a saber: 1) las condiciones que se dan a tra-
vés de la comunicacion social con sus diferen-
tes mediaciones (la interaccion cara a cara, el
lenguaje, los simbolos, etc.); 2) las condiciones
de circulacion de las representaciones sociales
(intercambio de saberes entre las personas per-
tenecientes a grupos sociales naturales que se
desenvuelven en contextos particulares dentro
de una estructura social); y 3) las funciones so-
ciales de las representaciones sociales, entendi-
das como la construccion social de la realidad
en el intercambio social, el desarrollo de una
identidad personal y social, la basqueda de sen-
tidos o la construccion del conocimiento del
sentido comun (Jodelet, 1986).

Entendemos de lo anterior que las represen-
taciones sociales de la ciencia y de su actividad
han estado influidas, en gran parte, por los mo-
dos de construccion social de la ciencia a través
de medios formales, no formales e informales
como las escuelas y universidades, los medios
masivos de comunicacion (television e Internet,
principalmente), la familia, los amigos y los pa-
res. La ciencia la vivimos desde infantes, no obs-
tante se vea como algo lejano para muchos, en
parte, por su estereotipica presentacion.

En si, la teoria de las representaciones so-
ciales no se centra sobre un objeto sino sobre
sistemas complejos de objetos; estudia casos
especificos como comunidades, instituciones
y personas. Al apoyarnos en las representacio-
nes sociales como enfoque, nos planteamos
abordar un problema de investigacion que
nos permitird comprender como es que se
objetivan y anclan ciertos conceptos sociales

como la ciencia y su actividad, para luego tra-
tar de desconstruir o reconstruirlas en aras de
un desarrollo sustentable basado en el conoci-
miento cientifico.

En este sentido, teniendo como funda-
mento la teoria de las representaciones socia-
les es posible comprender en su complejidad
como los investigadores, los profesores, los es-
tudiantes y otros actores han construido cier-
tos conocimientos, actitudes, imagenes, etcé-
tera, hacia la actividad cientifica, y como estos
conocimientos les permiten o no acercarse a
dicha actividad, practicarla de cierta manera
y comunicarla de una manera efectiva.

ABORDAJE METODOLOGICO

Participantes. Se presenta aqui parte de un
estudio mayor que comprende varias etapas,
cuyo objetivo final consiste en analizar las re-
presentaciones sociales de los estudiantes de
pregrado de los diferentes centros universita-
rios de la Universidad de Guadalajara, la cual
esta compuesta por ocho centros teméticos y
seis regionales. La primera etapa consistio en
abordar el tema con estudiantes de un solo
centro universitario (Dominguez, 2012), y
en este trabajo se presentan los resultados de
una etapa posterior en la cual analizamos la
informacion proporcionada por estudiantes
de dos centros universitarios. Para tal efecto,
hasta diciembre de 2010 habian participado
273 alumnos de los centros universitarios de
ciencias de la salud y de ciencias sociales y hu-
manidades;'’ en este trabajo damos cuenta del
intercambio de informacién con dichos estu-
diantes. Por el momento, no es la intencion ex-
tender nuestros resultados al resto de la pobla-
cién estudiantil de pregrado dela Universidad
de Guadalajara, que es muy vasta, ya que no
obstante se ha tenido cuidado en seleccionar
alos participantes de una manera sistematica,
hablamos de una muestra dirigida, y sin to-
davia hacer suficiente distincion por carreras.

10 El Centro Universitario de Ciencias de la Salud (CUCS) comprende carreras como Enfermeria, Nutricion,
Odontologia, Medicina, etc., y el Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades (CUCSH) a carreras
como Filosofia, Letras, Educacion, Sociologia, Comunicacion, etc.
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Estrategias de produccion de informacion y
andlisis de la misma. Se aplicaron diversos
instrumentos para el acopio de la informa-
cion, cuya base radica en un ejercicio de pre-
guntas asociativas (18 preguntas abiertas),
entrevistas individuales semi estructuradas,
entrevistas grupales abiertas y un cuestiona-
rio de opciones multiples (tipo escala Likert y
diferencial semdantico). El cuestionario es una
version que se adecud a nuestros informantes
basdndonos en diversas propuestas para me-
dir la percepcion publica de la ciencia (The
National Science and Technology Medals
Foundation, 1996; Gutiérrez, 1998; Albornoz,
2003; Vaccarezza, 2003, entre otros). La inten-
cién al utilizar diversos instrumentos reside
en el interés de hacer cruces cuantitativos
y cualitativos derivados de la informacion
que nos permitan triangular los resultados
evitando al maximo los posibles sesgos; sin
embargo, el ejercicio de preguntas asociati-
vas, acompanado de una discusion grupal y
un cuestionario modificado y reducido de
opciones multiples, han sido las modalidades
tltimas de recoleccion de informacion para
los grupos mayores, es decir, fueron las estra-
tegias que se desarrollaron precisamente con
estos 273 estudiantes.

El contenido de los instrumentos gira en
torno a las opiniones, los sentimientos, las
creencias, conocimientos y actitudes de los
estudiantes hacia la ciencia en general, lo que
incluye la imagen del cientifico y de su activi-
dad como investigador. Por ejemplo, el ejer-
cicio de preguntas abiertas consistio en leer-
les cada una de las 18 preguntas para que las
terminaran de acuerdo a sus conocimientos
y opiniones del tema, por ejemplo: “si alguien
te pregunta jqué es la ciencia?, ta le responde-
rias...”; “cierralos ojos, ;qué te imaginas cuan-
do escuchas el término ‘cientifico?”; “;donde
crees que trabaja un cientifico?”; “;qué es lo
que hace un cientifico?”, etc. Las dos ultimas
preguntas estan ligadas al eje de este articulo,
no obstante que dichas creencias sobre la acti-
vidad cientifica estén en estrecho vinculo con

la concepcion de la ciencia y de la imagen del
cientifico, que es lo que se ha buscado durante
todo el estudio.

Para el andlisis de la informacion de las
preguntas abiertas derivadas del ejercicio de
preguntas asociativas y de las entrevistas, he-
mos acudido al analisis de contenido cualita-
tivo (Flick, 2004) y cuantitativo (Krippendorff,
1990). En el andlisis de las preguntas cerradas
o de opcion multiple utilizamos el paquete
estadistico SPSS para la correlacion de varia-
bles y para observar las posibles diferencias
significativas. Finalmente, el analisis global
consistio en la realizacion de multiples lec-
turas para triangular la informacion (a nivel
teorico-metodologico, entre diferentes inves-
tigadores, con los antecedentes empiricos, y
con las propias respuestas de los informantes
cotejadas con la informacion procedida de los
diferentes instrumentos). Cabe recordar que
en este articulo solamente estamos haciendo
referencia a lo relacionado con la percepcion
delos estudiantes de la actividad cientifica, por
lo que presentamos algunos de los resultados
mds relevantes a este proposito.

RESULTADOS MAS RELEVANTES
Y SU DISCUSION

El andlisis se realizo mediante la codificacion
cualitativa y cuantitativa de las respuestas de
los estudiantes, y del analisis de sus repre-
sentaciones sociales siguiendo un enfoque
procesual (Banchs, 2000). Las percepciones
sociales que manifiestan los estudiantes de la
actividad cientifica reflejan los diferentes sig-
nificados que le han atribuido a la ciencia y al
cientifico, es decir, sus representaciones socia-
les de ambos conceptos, las cuales repercuten
en el gusto o no hacia el quehacer que realizan
los productores del conocimiento.

Si exploramos, por ejemplo, las imdgenes
sobre los cientificos, observamos que casi
todos los jovenes universitarios (97 por cien-
to) les otorgan, primeramente, cualidad de
apariencia fisica: el cientifico suele ser, en sus
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formulaciones, un hombre (no mujer) que vis-
te con una bata blanca, usa anteojos, tiene el
pelo alborotado o es calvo, y es una persona
de edad avanzada. En segundo lugar vienen
los atributos de orden intelectual o de formas
de ser y actuar: consideran que son personas
muy brillantes, extraordinarias, aunque ais-
ladas, con poco contacto social, aburridas y
poco cuerdas.

Tales imdgenes coincidieron en las res-
puestas de los estudiantes cuando poco mds
de un tercio de ellos senal6 estar mds de acuer-
do (que en desacuerdo) en que los cientificos
son personas que no se divierten tanto como
otras (34 por ciento), en que son gente rara y
peculiar (39 por ciento), estan conducidos por
unanhelo de poder (39 por ciento), no obstan-
te tengan mentes privilegiadas (47 por ciento),
sean muy criticas (63 por ciento), y sean pru-
dentes en sus juicios (44 por ciento).

Por otra parte, el cientifico no es una per-
sona como solemos denominar “normal”,
sino fuera de lo comun; se caracteriza por ser
una persona fria, seria, rigida, casi deshuma-
nizada, lo cual se supone propio de un cienti-
fico “objetivo y neutral”. Esto es, predominan
las representaciones sociales estereotipicas
del cientifico: primeramente, es la apariencia
(hombre, bata blanca, anteojos, edad avan-
zada) la que funge como el nucleo figurativo,
como el eje central de dicha representacion
social, aunque muy ligada alos atributos (muy
inteligente, muy critico, casi genio, poco so-
ciable y rayando en la locura).

Esta imagen del cientifico se encuentra en
estrecho vinculo con algunas de las carreras
que los alumnos apuntan como mas apegadas
ala ciencia. Por ejemplo, en el Grafico 1 se ob-
serva que para la mayoria de los estudiantes
participantes (83 por ciento), las profesiones
que desempenan los fisicos, los quimicos, los
biologos, los médicos y los matematicos son
las mds cercanas a las ciencias, y las carreras
de las areas sociales y de humanidades o no se
conciben como cientificas, o estin muy aleja-
das de la ciencia.
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Grdfico 1. Carreras asociadas
con la ciencia
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Fuente: elaboracion propia.

Las personas (principalmente hombres,
segun referencian los mismos alumnos vy
alumnas) que usan batas —blancas en parti-
cular—, trabajan recluidos, haciendo experi-
mentos, absortos en su trabajo, son los qui-
micos, los fisicos, los bidlogos y los médicos,
es decir, los que estudiaron una “carrera cien-
tifica” y que se relacionan claramente con las
carreras que mds estan asociadas —en su re-
presentacion— a la ciencia. Esto es, el campo
de representacion de los alumnos se organiza
en los contornos de una imagen estereotipada
del cientifico junto con las profesiones propias
de un cientifico; son elementos importantes
que giran alrededor de cierta construccion
social de la ciencia que se refuerza con el lugar
de trabajo del cientifico.

Por ejemplo, de acuerdo con los alumnos, el
lugar donde los cientificos trabajan principal-
mente es el laboratorio, espacio en el que estdn
dia y noche haciendo experimentos con tubos
de ensayo, microscopios, mecheros, humo, etc.
Elalto porcentaje que los informantes le conce-
den al laboratorio (Gréfico 2) como el principal
lugar de trabajo de los cientificos, corrobora
que la actividad cientifica esta mds asociada
a las ciencias naturales que, por ejemplo, a las
ciencias sociales. Esta informacion, aunada
con el analisis de las respuestas precedentes,
nos muestra un campo de representacion
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solidamente estructurado que muestra a la ac-
tividad cientifica casi de un solo tipo.

Gridfico 2. Lugar de trabajo de los
cientificos

sDénde trabajan los cientificos?
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Fuente: elaboracién propia.

Delo anteriormente senalado se deriva que
la actividad cientifica es vista como una labor
bésicamente experimental cuya practica se
inscribe principalmente en los laboratorios, y
que, por otra parte, implica mucho tiempo de
inversion y dedicacion. Un alumno comento:
“La profesion del cientifico es ‘muy matada’, de
casi no ver a la familia, de estar mucho tiempo
encerrado en al laboratorio” y termina dicien-
do “y pues eso no estd bien”, percepcion que
muestra las creencias arraigadas y poco cer-
teras —en principio— hacia dicha actividad,
ademds de considerar que es algo no bien visto
socialmente. Cabe abundar que mas de la mi-
tad de los informantes (65 por ciento) concuer-
da con dicha percepcion. Esto nos recuerda
como se van formando las opiniones, creen-
cias y actitudes, todas ellas a partir del sentido
comun, esto es, las platicas sostenidas cara a
cara o las imdgenes que se transmiten por dife-
rentes medios sobre los “pobrecitos investiga-
dores™ que se la pasan dia y noche trabajando
“en cosas que nadie o pocos entienden”, segtin
refiere otro estudiante.

Confirmamos una coincidencia en-
tre las imagenes del cientifico de nuestros

estudiantes y las que Kerlinger y Lee (2002: 7-8)
describen entre estadounidenses:

Parece ser que hay tres estereotipos populares
que dificultan el entendimiento de la activi-
dad cientifica. Uno es el de bata blanca-este-
toscopio-laboratorio. Se percibe a los cientifi-
cos como individuos que trabajan con hechos
en laboratorios; usan equipo complicado,
hacen muchos experimentos y amontonan
hechos con el propdsito final de perfeccionar
alahumanidad. Asi, aunque sean explorado-
res poco imaginativos en busca de hechos,
se les redime por sus nobles motivos. Puede
creérseles cuando, por ejemplo, dicen que tal
o cual dentifrico es bueno para usted, o que
no deberia fumar cigarrillos. El segundo es-
tereotipo de los cientificos consiste en que son
individuos brillantes que piensan, elaboran
teorfas complejas y pasan el tiempo en torres
de marfil alejados del mundo y sus proble-
mas. Son tedricos poco practicos, aun cuan-
do su pensamiento y teorfas ocasionalmente
tengan resultados de significacion practica,
como la energfa atomica. El tercer estereoti-
po equipara erréneamente a la ciencia con la
ingenieria y la tecnologia: la construccion de
puentes, el mejoramiento de automdviles y
misiles, la automatizacion de la industria, la
invencion de maquinas para ensenar. El tra-
bajo del cientifico, segun este estereotipo, esta
dedicado a optimizar inventos y artefactos.
Se concibe al cientifico como una clase de in-
geniero altamente especializado que trabaja
para hacer la vida mds cémoda y eficiente.

Estereotipos como éstos restringen al es-
tudiante para comprender a la ciencia mas
alla del laboratorio, como el pensamiento del
cientifico y la investigacion cientifica que cir-
cunscriben las acciones derivadas de las cien-
cias sociales y las humanidades. Para matizar
la informacion anterior se presenta lo que los
estudiantes contestaron en el ejercicio que se
muestra en el Cuadro 1 referente a sus actitu-
des hacia la actividad cientifica.
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Cuadro 1. La actividad cientifica me parece que es... (en porcentajes)

Agradable 29 32 26 13 Desagradable
Prestigiosa 36 33 18 13 Sin reconocimiento
Buena 38 34 28 Mala
Estimulante 32 40 28 Desalentadora
Interesante 38 31 18 13 Poco atractiva
Dindmica 18 28 26 16 12 Rutinaria

Facil 14 20 26 40 Dificil

Comun 13 29 31 27 Extrana
Importante 58 29 13 Insignificante
Apasionante 25 40 23 12 Insulsa
Divertida 14 23 32 18 13 Aburrida

Bien remunerada 18 16 42 10 14 Mal remunerada
Valiosa 46 37 17 Despreciable
Sistemdtica 43 34 23 Asistemdtica
Vitalizadora 15 17 27 21 20 Agotadora

Util 54 28 18 Inatil

Benéfica 35 28 26 11 Daiina
Profunda 27 43 18 12 Superficial
Compleja 52 26 22 Simple

Critica 29 25 28 9 9 Dogmitica

Fuente: elaboracion propia.

Se han enfatizado los porcentajes mds altos
del cuadro precedente para mostrar la direc-
cion e intensidad de las respuestas actitudina-
les de los informantes con respecto a la labor
que realizan los cientificos. Ratificamos que la
imagen del cientifico y del quehacer que éste
realiza estan acoplados, es decir, el campo de
representacion de la ciencia, del cientifico y de
la actividad cientifica que colegimos a través
del andlisis de la informacién, de las creen-
cias, de las actitudes y de las opiniones de los
alumnos, estd bien organizado y es congruente
entre sus elementos. En otras palabras, la acti-
vidad cientifica, al igual que la ciencia, es mds
agradable que desagradable, es muy prestigio-
sa, interesante, estimulante, etc., no obstante
que es mas dificil que facil y, ademas, compleja.

Esdehacer notar, con relacion ala conside-
racion de la actividad cientifica como vitaliza-
dora/agotadora, bien remunerada/mal remu-
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nerada, divertida/aburrida y comun/extrana,
que el sentir de los estudiantes estd exacta-
mente a la mitad de la escala, andlisis que po-
demos hacer en dos direcciones: 1) que dicha
actividad no es percibida como vitalizadora
ni agotadora, ni divertida ni aburrida, ni mal
ni bien remunerada, ni comdn ni extrana; y
2) que dicha actividad es percibida como vi-
talizadora, pero también como agotadora;
divertida pero también aburrida; bien pagada
pero también mal remunerada; comudn pero
también extrana. No obstante que podemos
hacer por lo menos estos dos tipos de inferen-
cias, la tltima abduccion concuerda con datos
precedentes derivados de otro ejercicio en que
los estudiantes coincidieron en que la practica
de la ciencia es una actividad “muy matada”,
mal pagada y hasta aburrida.

Es importante enfatizar que dichas apre-
ciaciones coinciden con diversos resultados
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empiricos de otras partes del orbe (Acevedo,
2006; Reis et al., 2006; Schibeci, 2006; Weingart,
Muhly Pansegrau, 2003; Pettrucciy Ure, 2001;
Long et al., 2001; Palmer, 1997; Long y Steinke,
1996; Petkova y Boyadjieva, 1994; entre otros).
En un reporte de la ultima y reciente en-
cuesta (Polino y Chiappe, 2011) realizada a
estudiantes iberoamericanos se afirma que
una gran parte de los 9 mil adolescentes (es-
tudiantes) participantes, de ciudades como
Asuncion, Bogotd, Buenos Aires, Lima,
Madrid, Montevideo y Sao Paulo, considera
a las materias cientificas como aburridas y les
resultan demasiado dificiles de comprender
(hacen especialmente referencia a las ma-
temdticas, pero también a fisica, quimica y
biologia). Tales estudiantes mencionan que
esta dificultad y desdnimo tienen que ver, en
buena medida, con la forma en que se les en-
sena. Por ello decimos que existen representa-
ciones sociales hegemonicas del cientifico y de
laactividad que realiza en la que los diferentes
medios (formales e informales), como los me-
dios de comunicacion y ciertos programas o
cursos emitidos por profesores en las escuelas
en sus diversos niveles educativos, han sido de
considerable influencia en la construccion de
dichas representaciones.

Lo anterior se ejemplifica cuando se les
pidio a los estudiantes que mencionaran las
diferentes fuentes o medios que consideran
influyentes en la formacion de sus opiniones
respecto a la ciencia, a los cientificos y su ac-
tividad: 62.3 por ciento apuntd a la escuela/
universidad, pero como parte fundamental
de ésta a los profesores. El profesor —que im-
plica, entre otros aspectos, la manera en que
imparte las clases asi como su formacion pro-
fesional— es clave para que les agraden, o por
el contrario, sientan alguna aversion por cier-
tas asignaturas o ciertos procesos; es un me-
diador fundamental en la construccion social
de muchos tépicos, entre ellos el propio pro-
ceso de la investigacion cientifica. Bourdieu
(2003) hacia mencion de que la relacion
maestro-alumno representa un proceso de

interacciones donde los roles y el estatus estan
condicionados a ciertos valores (la erudicion
y profesionalismo, por ejemplo) que determi-
nan el tipo de trato entre ambos, el desarrollo
de ciertas actitudes y acercamientos/aleja-
mientos a temas, como el de la ciencia.

En este sentido, consideramos fundamen-
tal la formacion y el estatus del docente, de
donde pueden surgir, por ejemplo, figuras a
emular por parte de los jovenes estudiantes.
Su actividad académica y el como la profesen,
determina, en parte, el gusto o el rechazo por
parte de los estudiantes hacia temas como el
quehacer cientifico en general y su posible in-
terés por la inclusion posterior en algin pos-
grado. Un pequeno extracto de una entrevista
realizada a una alumna, evidencia el sentir
generalizado del resto de los estudiantes infor-
mantes: “que los maestros tengan la capacidad
para explicar, porque aqui también hay maes-
tros que estan por influencias, no tanto porque
se lo merezcan, porque no sirven, no saben
como ensenar y no tienen respeto por uno’.

No todo recae en el rubro anterior; aun
cuando es conocido que existen maestros pre-
parados y no tan preparados, también pode-
mos decir algo parecido de los estudiantes, ya
que existe un conocimiento escaso por parte
de ellos acerca de los institutos o centros de
investigacion en la propia universidad.

Es decir, los alumnos de pregrado no des-
cartan que existan profesores investigadores
que se aboquen a tal actividad, pero muchos
ignoran sus adscripciones formales, como ve-
mos en el Gréfico 3.

Al respecto resalta el desconocimiento
generalizado entre los estudiantes entrevista-
dos acerca de los espacios particulares donde
realizan la mayor parte de su trabajo los pro-
fesores investigadores, o por lo menos donde
estan inscritos. Si bien cuando ingresan se
les proporciona informacion acerca del cen-
tro universitario de adscripcion, ésta no se
rescata ni se relaciona a lo largo del trayecto
escolar, ni por ellos mismos, ni por la planta
docente.
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Grdfico 3. Conocimiento de lugares
dentro de la universidad donde se realiza
investigacion cientifica

sConoces algn centro, departamento,
instituto o laboratorio donde se haga
investigacion en tu centro universitario?

15.90%
Si

84.10%
No

Fuente: elaboracién propia.

No obstante, los propios alumnos estan
conscientes de sus propias limitaciones; resu-
mimos en una expresion, el sentir de varios de
ellos (45 por ciento):

Creo que falta mayor interés, no veo a gente
que diga “yo quiero estudiar”, la mayoria de
las veces no tenemos la informacion para
poder investigar... y muchas veces el medio
nos limita, nos limita a tener los recursos
necesarios, el apoyo, los espacios... no los
tenemos y ademds no los buscamos ni los
exigimos.

La escasa y pobre informacion con re-
lacion a la investigacion que se practica no
muy lejos de las aulas donde estudian estos
alumnos, da cuenta también de que las repre-
sentaciones sociales hegemonicas, y no tan
certeras, de la actividad cientifica que hemos
descrito en parrafos precedentes, se reflejaron
en los estudiantes, aunque quizd de manera
poco consciente, cuando se les pregunté que
si se imaginaban o visualizaban a si mismos
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trabajando en un futuro como cientificos, ya
que muchos de ellos dijeron que no, como
puede verse en el Grafico 4.

Grdfico 4. Visualizacion de si mismos
desempefiandose como cientificos

;Te imaginas trabajando como cientifico?

25%

11%
64%

O Siseimagina @ No por el momento [0 No se imagina

Fuente: elaboracién propia.

Se trata, entonces, de una actividad que
requiere de mucho tiempo, esfuerzo y dedi-
cacion, ademas de privacion de vida social y
familiar; que no es debidamente difundida y
para la que no existen apoyos ni recursos para
ejercerla, segtin expresan los informantes, lo
cual trae como colofén que 64 por ciento no se
vea a si mismo haciendo investigacion cienti-
fica en un futuro no muy lejano. No obstante,
no todo esta perdido: el 25 por ciento que dijo
que si, y el 11 por ciento que sefialé que por el
momento no se imaginaba haciendo investiga-
cion de este tipo constituyen un incentivo para
hacer propuestas a favor de una mejor divulga-
cion de la ciencia, en los medios formales como
el ambito universitario, y en los informales,
como los medios de comunicacion (television,
por ejemplo).

Precisamente, con relacion a los medios
o fuentes informales que influyen en la cons-
truccion de tales representaciones sociales,
mas de la mitad de los informantes (59.5 por
ciento) refieren a diferentes medios de co-
municacion, pero en particular a ciertos
programas de television, en la formacion de
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imagenes y estereotipos hacia el cientifico y
la actividad que éste desempena. Caricaturas
como Dexter, programas de acciéon como Csl,
canales clasificados como “culturales” como
Discovery Channel, History Channel y otros
similares fueron de los mas citados, aunque
las caricaturas que los estudiantes veian en
la infancia también fueron muy referidas.
Asimismo, recuerdan algunas peliculas, y
de las mas recientes, “Avatar” fue de las mds
nombradas. Apréciese que en esta tltima va-
rios de los personajes que hacen experimentos
portan bata blanca y anteojos, ademds de que
uno que otro estd en la busqueda del poder
a través de la ciencia y del conocimiento. No
es de asombrarse entonces que cuando se les
solicite a los estudiantes que enuncien las ca-
racteristicas de un cientifico, mencionen las
senaladas, como si los cientificos sélo se avo-
caran a las ciencias naturales.

Por otra parte, hasta el momento no hemos
encontrado diferencias (ni cualitativas ni cuan-
titativas) por adscripcion de centro universita-
rio. Parece ser que las representaciones sociales
que los jovenes estudiantes tienen respecto de
la ciencia son muy similares, lo que nos lleva a
concluir que la cultura regional universitaria,
regida como esta por macro estructuras (lo que
podriamos identificar como las determinacio-
nes centrales y laterales de las que Moscovici
hace referencia), se hace presente en este estudio.

Los anteriores hallazgos dan cuenta de las
representaciones sociales de la actividad cien-
tifica en los alumnos informantes. No es un
panorama alentador, pero tampoco limitante,
en particular cuando se trata de establecer es-
trategias que favorezcan por lo menos un co-
nocimiento mas amplio, con discernimiento,
alejado de los estereotipos reinantes, sobre lo
que implican la ciencia y su practica. Este pa-
norama es una muestra de estas representacio-
nes sociales, construcciones (junto con otros

factores) que muy posiblemente les impiden
aalgunos estudiantes pensar en la posibilidad
de dedicarse a la investigacion cientifica.

UN COLOFON PROPOSITIVO

Recomendar o sugerir acciones en pro de la
formacion de investigadores, ya sea en el cam-
po psicoldgico, educativo, de la comunicacion
o en cualquier otro, no es tarea facil, mds atn
cuando muchas de estas propuestas no de-
penden de una sola persona, por mds volun-
tad y buenos deseos que tengan.

El Foro Consultivo Cientifico y Tecnolo-
gico (2004), en coordinacién con la Asocia-
ciéon Nacional de Universidades e Institu-
ciones de Educacién Superior, conjunt6 una
serie de propuestas y recomendaciones'' que
aportaron excelentes invitaciones a diferen-
tes sectores de la nacion (Secretaria de Educa-
ci6n Publica, CONACYT, Secretaria de Hacien-
da, H. Congreso de la Unidn, y a las propias
instituciones de educacion superior) que van
desde el fomento de politicas publicas en ma-
teria de ciencia, hasta politicas universitarias
en pro del profesorado y de la investigacion,
entre otros.

Empero, no se hace mencion a estudios
diagnosticos como el que estamos realizando
y proponiendo; es decir, analisis de las creen-
cias de los estudiantes (y eventualmente de
otros actores sociales) con respecto a la inves-
tigacion, actitudes muchas veces subestima-
das y negadas, mismas que no se consideran
—quizd por su desconocimiento— cuando
encargados de la gestion educativa en turno
tienen que establecer —a veces sin consenso
de ningtin tipo, entre ellos el estudiantil— po-
liticas publicas en el ambito de la investiga-
cién y dela ciencia.

Es prioritario establecer politicas de fo-
mento hacia el desarrollo de la ciencia basadas

11 La serie de propuestas y recomendaciones fueron consecuencia de varias acciones: de los resultados de un cues-
tionario enviado a investigadores miembros del SNI; de la redaccién de propuestas individuales y de los resultados
de un congreso-taller nacional sobre “La situacion de la ciencia y la tecnologia en las universidades publicas de los

estados”, acaecida en 2003.
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en estudios empiricos serios que den cuenta,
entre otros diversos factores, de la percepcion
publica de la ciencia, asi como en trabajos que
se avoquen a estudiar las representaciones so-
ciales. Consideramos fundamental partir de
los campos de significacion que existen sobre
la ciencia para desarrollar politicas que favo-
rezcan a la actividad cientifica y la comunica-
cion efectiva de ésta.

En el ambito de las instituciones de educa-
cion superior, no pretendemos que cada uno
de los profesores sea un investigador (que en
realidad frecuentemente lo son, aun cuan-
do no tengan nombramiento como tales); su
labor como docentes es fundamental y reco-
nocida. Sin embargo, es de primordial impor-
tancia analizar también sus representaciones
sociales de dicha actividad, su sentir sobre la
ciencia. Seguramente nos toparemos con mu-
chas sorpresas, estereotipos inclusive. Hacer
manifiesto lo no consciente, lo perpetuado
por anos sin ninguna aparente reflexion, es
acceder a mas y mejores posibilidades de in-
centivar la investigacion en lugar de obstruir-
la, sobre todo entre los jovenes estudiantes,
nuestros potenciales investigadores.

No desestimamos tampoco la inclusion en
los planes curriculares, desde los niveles basi-
cos, de temas particulares que desmitifiquen
la imagen estereotipada del cientifico. No so-
lamente los fisicos, los quimicos, los médicos o
matemdticos son quienes hacen ciencia; incluir
a cientificos sociales como los psicélogos, los
sociologos, los antropologos, los trabajado-
res sociales y los comunicélogos, entre otros,
incrementa el universo cientifico-educativo,
es decir, ese capital cultural al que hay que
alimentar. Esta podria ser una manera viable
de “popularizar” —connotacion freireana—,
es decir, de vivir y experimentar la ciencia en
carne propia, de introducirla de manera colo-
quial, sencilla y clara, haciéndola un compo-
nente curricular primordial desde los primeros

anos escolares (véase, por ejemplo, High Level
Group on Science Education, 2007).

Por otra parte, no solamente las opiniones
de los estudiantes y profesores universitarios
son elementales; también es importante to-
mar en cuenta los testimonios de los ninos:
el 4 de junio del 2008, Carolina Aranda Cruz,
de 11 anos de edad, estudiante de quinto de
primaria, fue invitada a dar un discurso en el
World Trade Center de la Ciudad de México,
donde concurrieron el secretario de Salud y
centenas de pediatras. Su discurso termind
con una oracion poco alentadora: “Pobre
Meéxico nuestro, tan cerca del fatbol y tan le-
jos de la ciencia”.

Algunas partes de la alocucion de esta pe-
quena fueron poco halagiienas:

sPor qué apoyar mas a los futbolistas que
a los cientificos?, ;son mejores personas?,
sproducen mayor riqueza?, jnos divier-
ten mas? No creo. Gracias a los cientificos
también nos divertimos... Me da pena que
nuestro gobierno y nuestros empresarios
inviertan tanto en fatbol y seamos tan ma-
los. Me da pena que inviertan tan poco en
ciencia y seamos tan buenos. Tenemos la
mejor universidad de Hispanoamérica,
segun la revista Time, y cada vez le damos
menos recursos a nuestras universidades
(UNAM, UAM, IPN...). ;Por qué no apoyar
a lo que ya da resultados? Un pais que no
invierte en ciencia y educacién siempre
serd un pais pobre. ;Queremos un México
pobre?'?

Estas consideraciones de una nina de tan
solo 11 afos son asombrosas, como lo son
también algunas opiniones de nuestros in-
formantes universitarios; por ello es menester
tomar de manera formal sus propuestas y lle-
varlas a acciones, no dejarlas solamente en el
plano discursivo.

12 Eldiscurso de Carolina se publicé en un solo medio de comunicacién escrito (periédico La Jornada) y en uno tele-
visivo (Canal Once); la pobreza noticiosa de los medios de comunicacion con respecto a temas de ciencia también

se evidencio con este hecho.
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Volviendo a aspectos senalados anterior-
mente, es conocido que el presupuesto que
destina el gobierno federal y los estatales a las
instancias correspondientes (universidades
por ejemplo) para el desarrollo de la ciencia y la
tecnologia es bajo, a pesar de las recomendacio-
nes de organismos mundiales de invertir mas
en estos procesos fundamentales. Las dreas
més golpeadas o sacrificadas en los recortes
presupuestales, desgraciadamente, recaen en la
ciencia y la cultura; no son dreas privilegiadas,
como si lo son en los paises del primer mundo,
donde se suelen tener otras percepciones de la
actividad cientifica. ;Qué se puede esperar de
nuestro pais, de los gobiernos estatales, de las
universidades? Se ha visto que para las auto-
ridades correspondientes no es prioridad in-
vertir mds y mejor en investigacion, y aunque
sabemos que en el ambito local hay buenos
programas para incentivar a los profesores y al
alumnado, éstos atin son insuficientes.

Es necesario contemplar y aumentar pro-
gramas para la comunicacion y difusion de la
ciencia dirigidos a alumnos y profesores uni-
versitarios, entre muchos otros; apoyar inves-
tigaciones como la presente; abrir canales de
mejor y mayor comunicacion entre las instan-
cias que conforman las redes institucionales y
universitarias en temas de investigacion cien-
tifica (no hay acceso suficiente para conocer lo
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sPor qué los estudiantes se cambian de escuela?
Analisis desde las decisiones familiares
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El porcentaje de estudiantes que se trasladan de una escuela a otra en  Palabras clave
Chile es alta; en educacion primaria llega a 11.5 por ciento. Desde la pers-

pectiva de las politicas liberales implementadas en el sistema escolar chi- ~ Movilidad escolar
leno, la alta movilidad se podria deber a que las familias estan decidiendo  Eleccion de escuela
de modo racional, abandonando los peores colegios para dirigirse a los
mejores. Sin embargo, stoman las familias una decision tan racional y
calculadora? El presente estudio tiene el objetivo de caracterizar el tipo
de decisiéon que predomina en la movilidad escolar, identificando dife-
rencias segin el tipo de colegio al que asisten los estudiantes: tipo de ad-
ministracion del establecimiento y nivel socioecondmico. El estudio es de
tipo descriptivo y se utilizan técnicas cuantitativas de recogida y andlisis
delainformacion. Los resultados indican que la decision de cambiarse de
establecimiento obedece principalmente a que las familias no se encuen-
tran satisfechas con la oferta educativa que reciben. Se evidencia que esta
decision se hace sin un mayor analisis del mercado escolar. El presente
estudio muestra las dificultades de que la movilidad escolar favorezca la
mejora de la calidad educacional en Chile.

Decision calculadora

Decisiones familiares

In Chile, the percentage of students who change of school is high, reaching ~ Keywords
11.5% for primary education. From the perspective of the liberal policies

that have been implemented in the Chilean educational system, this high ~ Schoolmobility
mobility could be seen as a consequence of the fact that the families are  School choice
now able to choose rationally, leaving the worse schools to enroll their chil-
dren in the best ones. But the question is: Do the families always make that o
kind of rational and shrewd decision? This study attempts to define the ~ Family decisions
kind of decisions that prevail when talking about school mobility, identi-

fying the differences according to the school that the students attend: the

kind of school administration and the socioeconomic level. This descrip-

tive study is based on quantitative techniques for the data gathering and

analysis. The results show that the decision of changing has mainly to do

with the fact that the families do not feel satisfied with the educational

offer they receive, showing that the decision of changing is made without a

real analysis of the school market. This study show, finally, that the school

mobility does not favor the improvement of educational quality in Chile.
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INTRODUCCION®

La movilidad escolar se entiende como el reti-
ro del estudiante de su liceo o colegio y su tras-
lado a otro. Puede ser forzada por el estableci-
miento, pero también puede ser voluntaria.
La desvinculacion forzada suele presentarse
como expulsion o cancelacion de matricula
debido a razones economicas, académicas,
problemas conductuales, etc.; mientras que el
retiro voluntario corresponde a una decision
autéonoma de la familia y puede responder a
multiples situaciones: insatisfaccion con el es-
tablecimiento, cambio de domicilio, etc.

La movilidad escolar es un fenémeno al-
tamente frecuente en Chile. Los estudios de
Sanclemente (2008) y Perticara y Sanclemente
(2009), a partir de la Base de Datos del Registro
de Estudiantes de Chile (RECH, 2003 al 2007),
constatan que anualmente la proporcion de
alumnos trasladados, es decir, la tasa de movi-
lidad, llega a 11.5 por ciento en ensefianza bésica
(primaria). Esta cifra dobla a la de paises desa-
rrollados: por ejemplo en Bélgica e Inglaterra la
movilidad escolar alcanza 6 por ciento en este
nivel. El estudio de Sanclemente (2008) identi-
fica que la mayor movilidad se presenta en los
establecimientos que atienden a los grupos so-
cioecondmicos (GSE) medio alto, medio y me-
dio bajo (10.8; 10.1 y 10.2 por ciento, respectiva-
mente, en educacion bésica). Menor movilidad
se presenta en los grupos extremos, lo cual, en el
caso del GSE bajo es interpretado por Perticaray
Sanclemente (2009) como una suerte de “tram-
pade la pobreza’, es decir que al que llega ahile
es dificil trasladarse después a otro lado.

POLITICAS LIBERALES CHILENAS Y
MOVILIDAD ESCOLAR

Durante la dictadura militar de Augusto
Pinochet (1973 a 1990) el sistema educacio-
nal chileno se configuré bajo una fuerte

orientacion liberal. Uno de los pilares de la
nueva institucionalidad fue la libertad de en-
senanza que es consagrada en la Constitucion
Politica del Estado de 1980, que rige hasta hoy.
La Constitucion expresa que los padres tienen
el derecho de escoger el establecimiento de
ensenanza para sus hijos y que los privados
tienen el derecho de abrir, organizar y mante-
ner establecimientos.

La politica deliberalizacion de la ensefian-
zaen Chile de los anos ochenta se implement
mediante la descentralizacion de la educacion
y la aplicacion de un sistema de financia-
miento basado en el subsidio a la demanda.
En cuanto a la descentralizacion, se traspa-
saron las escuelas desde el gobierno central a
los municipios (gobiernos locales) generando
escuelas municipales, y se establecié un curri-
culo descentralizado y flexible. Esto altimo
consiste en que las exigencias curriculares del
Estado a los colegios quedan reducidas a un
nucleo minimo y los establecimientos tienen
libertad para definir sus propios planes y pro-
gramas de estudio.

En cuanto al financiamiento, la liberaliza-
cion de la educacion chilena se implementd
mediante el sistema de subvencion a la de-
manda que continda en sus aspectos centrales
hasta el dia de hoy. Este sistema opera me-
diante una subvencion estatal (una especie de
vouchers) que sigue al alumno y se transfiere
al establecimiento que €l y su familia eligen.
Si el estudiante se retira, el establecimiento
pierde esta subvencion. Los estudiantes pue-
den elegir, llevando esta subvencion, tanto
escuelas municipales como particulares sub-
vencionadas; estas ultimas son escuelas pri-
vadas que reciben subvencion estatal. Este
tipo de escuela atiende a 48 por ciento de la
poblacion escolar, principalmente del GSE
medio (MINEDUC, 2010). Cabe senalar que es-
tos establecimientos pueden solicitar a las fa-
milias una mensualidad de hasta 100 ddlares

1 Este estudio forma parte de la investigacion “Barreras para el aprendizaje y la participacion asociadas a la desvin-
culacion escolar. Un estudio acerca de la inclusion educativa en Chile”, financiada por la Comisién Nacional de
Investigacion Cientifica y Tecnologica de Chile (CONICYT) a través del proyecto FONDECYT N° 11090342.
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(se denomina modalidad de financiamiento
compartido). Los establecimientos municipa-
les atienden a 43.5 por ciento de la poblacion
escolar, principalmente del GSE medio y bajo.
Los establecimientos municipales de edu-
cacién primaria son gratuitos; en educacion
secundaria pueden adherirse a la modalidad
de financiamiento compartido, pero pocos lo
hacen. Ademas de este tipo de establecimien-
tos estdn las escuelas privadas que no reciben
subvencion estatal y son financiadas integra-
mente por las familias. Estos establecimientos
atienden a 7 por ciento de la poblacion escolar,
principalmente del GSE alto.

El esquema de financiamiento mediante
subvencion a la demanda lo formul6 original-
mente el economista norteamericano Milton
Friedman (1966), quien consideraba que tal
sistema permitiria ampliar la libertad de los
padres para trasladarse al establecimiento
que estimaran mejor para sus hijos, lo cual,
a su vez, serviria de incentivo para que fren-
te a la competencia las escuelas mejoraran su
calidad y bajaran los costos. A su vez, supo-
nia que si una escuela comenzaba a perder
“clientes” mejoraria su servicio para evitar su
desaparicion.

Cabe senalar que este planteamiento ha
sido discutido por Hirschman (1977) en su
clsica obra Salida, voz y lealtad. El autor se-
nala que la movilidad (o “salida”) no siempre
traera mejoras en la organizacion, especial-
mente cuando ésta adquiere nuevos clientes
al perder los antiguos. Ello sucede principal-
mente en sistemas donde se tolera una oferta
mediocre o de calidad insatisfactoria, por lo
cual los clientes se mueven de una decepcion
aotra.

A diferencia de esta critica, el plantea-
miento de Friedman (1966) pone énfasis en
que la movilidad es una forma econdmica
y directa de expresion de malestar y de bus-
queda de una mejor alternativa. Senala el
economista que cuando el mercado es abier-
to, los padres saben trasladarse a una mejor
alternativa puesto que ellos son quienes mejor

conocen a sus hijos. Mds atn, Friedman (1966)
critica a aquellos que dudan de la habilidad de
los padres para elegir; segtin su perspectiva, la
tinica dificultad que tienen los padres, espe-
cialmente los mds pobres, es que han tenido
pocas posibilidades de escoger.

TiPOS DE DECISIONES QUE EXPLICAN LA
MOVILIDAD ESCOLAR

Uno de los supuestos de las politicas liberales
de la educacion es que las familias son consu-
midores racionales y deciden su permanencia
o retiro de un establecimiento mediante eva-
luaciones de costo y beneficio (Friedman, 1966;
Friedman y Friedman, 1980; Aedo y Sapelli,
2001). En palabras de Fontaine y Eyzaguirre
(2001: 70): “El modelo asume que los padres
buscardn maximizar el nivel de aprendizaje
de sus hijos y para identificar las mejores al-
ternativas, adquiririn un conocimiento cer-
tero de los costos y de los logros que podria
tener su hijo en cada establecimiento”. De este
modo, el modelo presume que las familias to-
man una decision calculadora (Becker, 1960;
Etzioni, 1961), es decir, estan especialmente
atentas a lo que ofrece el mercado educacio-
nal, y si éste ofrece mejores alternativas, es
probable que aumente la movilidad escolar.
La decision calculadora supone que las fami-
lias enfrentan un conjunto amplio de alterna-
tivas escolares, y que, ademas, tienen claros
los criterios para examinar cada alternativa
(saben lo que quieren) y consecuentemente
se dan el tiempo suficiente para hacerlo. De
este modo, las politicas liberales de la edu-
cacion chilena funcionan bajo la premisa de
que las familias tomaran una decision racio-
nal, calculando las mejores opciones para sus
hijos. Por lo anterior se puede senalar que las
politicas liberales de la educacion se han cons-
truido sobre el mito social de la “igualdad de
oportunidades” (Dubet, 2010), que consiste en
creer que el sistema escolar es (o debe ser) un
espacio abierto al libre transito de sus acto-
res, donde sdlo el juicio y el mérito individual
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sea lo que determine el aprovechamiento de
las diversas oportunidades educativas que le
ofrece el medio.

Sin embargo, hay que considerar que el jui-
cio individual, sostenido en la decision calcu-
ladora, no agota todas las explicaciones acerca
de la movilidad escolar. March y Simon (1977)
y March (1994) constatan que las decisiones
calculadoras tienen la dificultad de requerir
una amplia informacion, ademas de que ne-
cesitan de un gran tiempo para reunir esta in-
formacion y deliberar en forma detenida cada
alternativa. March y Simon (1977) agregan que
este tipo de decision es poco frecuente en las
sociedades actuales donde prima la escasez
de tiempo, la incertidumbre o el desconoci-
miento. Como una alternativa a las decisiones
calculadoras, March (1994) postula la decision
de traslado o permanencia como una “deci-
sion satisfactoria’, en la cual, a diferencia de
las decisiones calculadoras, no se dispone de
una amplia gama de alternativas, ni se hacen
exhaustivas evaluaciones, sino mas bien la
persona “se contenta con’, sin plantearse lo
optimo o lo mdximo, como sucede en la deci-
sion calculadora. Bajo esta perspectiva, la per-
sona decide su intencion de permanencia (o
movilidad) segtin el nivel de satisfaccion que
experimenta con la organizacion, sin mayo-
res consideraciones evaluativas del mercado.
Aplicada esta logica al ambito educacional, se
podria senalar que la movilidad escolar devie-
ne cuando la familia deja de “contentarse con
el actual establecimiento”.

Siguiendo al filésofo Zygmunt Bauman
(2000) se puede senalar que la decision satisfac-
toria se asemeja a la relacion que tiene el con-
sumidor con los bienes que adquiere. Bauman
(2000: 43) indica que en la actual sociedad de
consumo, las personas suelen apropiarse de
un bien (o servicio) hasta que éste deja de ser-
le satisfactorio: “Se las despoja de su encanto
hasta que dejan de despertar nuestros deseos
y pierden la capacidad de satisfacer nuestros
apetitos”. De este modo, la movilidad esco-
lar se puede explicar mas por la decepcion e

insatisfaccion que siente el consumidor con el
actual colegio, que por la busqueda racional
de una mejor oferta educativa.

En suma, la decision calculadora com-
prende la movilidad escolar como la bus-
queda de una mejor alternativa, sostenida
por una evaluacion racional y detenida del
mercado educativo; en cambio, la decision
satisfactoria comprende la movilidad escolar
como una huida a partir de las insatisfaccio-
nes que generan diversos factores del actual
establecimiento.

PROBLEMAS Y OBJETIVOS

Examinar las decisiones que operan en la mo-
vilidad escolar permite aportar antecedentes
para discutir las posibilidades y limitaciones
que presentan las politicas liberales en la me-
jora de la calidad de la educacion chilena. En
efecto, estas politicas confian en que la movi-
lidad sea el resultado de una decision racional
en pos de desplazarse a un mejor estableci-
miento, lo que conduce a una mayor compe-
tencia entre las escuelas por atraer y retener
alumnos; y esto, a su vez, mejora la eficiencia y
la calidad de los establecimientos (Friedman,
1966). Tal confianza se expresa incluso en los
programas de incentivos a la movilidad es-
colar implementados por el Ministerio de
Educacion en 2010 y 2011. A modo de ejem-
plo, uno de ellos consiste en la distribucion
de mapas informativos para que las familias
puedan identificar los establecimientos “ma-
los”, “intermedios” y “buenos” que hay en la
zona donde habitan. La clasificacion se hace
en razon del promedio obtenido por la es-
cuela en las pruebas nacionales de lenguaje y
matemdtica, y su ubicacion en relacion al pro-
medio nacional. El Ministerio de Educacion
ha senalado que estos mapas ayudan a que
las familias tomen buenas decisiones, entre
ellas, la “salida” de sus actuales colegios para
movilizarse a otros mejores. Al respecto, sin
embargo, cabe preguntar: ;las familias toman
una decision calculadora cuando deciden la
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“salida™, ;se dan un tiempo suficiente para
examinar el mercado antes de trasladarse?
De acuerdo a lo anterior, el objetivo del
estudio es caracterizar el tipo de decision que
predomina en la movilidad escolar, identifi-
cando componentes de la decision calcula-
dora vy satisfactoria. También es objetivo del
estudio identificar las diferencias en esta de-
cision segun el tipo de colegio al que asisten
los estudiantes: municipal o particular sub-
vencionado, y por grupo socioeconémico.
A partir de la evidencia empirica recogida se
analizardn en las conclusiones algunas conse-
cuencias que tiene el tipo de decision que pre-
domina en la calidad de la educacion chilena.

METODOLOGIA

Disefio

El diseno del estudio es de tipo descriptivo: el
estudio se propone describir las decisiones de
las familias para cambiar de establecimiento a
sus hijos. Asimismo, se propone describir las
diferencias de estas decisiones en los distintos
tipos de colegio.

Muestra
Este estudio fue realizado con los datos de
590 tutores de alumnos y alumnas que se han
trasladado de establecimiento durante su tra-
yectoria escolar y que en el ano 2011 cursaban
séptimo y octavo ano de ensenanza bdsica
(12 y 13 anos de edad), pertenecientes a esta-
blecimientos del GSE medio bajo y medio, de
tipo municipal y particular subvencionado
de la ciudades de Santiago, Concepcion y
Valparaiso. Se han seleccionado sujetos de es-
tos GSE y tipo de escuela debido a que consti-
tuyen los sectores de mayor movilidad escolar
(MINEDUC, 2010).

El GSE refiere al promedio de escolaridad
e ingreso de las familias que asisten al esta-
blecimiento. En el GSE medio bajo los tutores
tienen entre 9 y 10 afos de estudio formal y el
ingreso familiar mensual fluctda entre 320 y
490 dolares. En el GSE medio, los tutores tie-
nen entre 11 y 12 anos de estudio formal y el
ingreso familiar mensual fluctia entre 490 y
900 délares. La distribucion de los sujetos se
presenta en la Tabla 1:

Tabla 1. Cantidad de sujetos de la muestra

Tipo de establecimiento Total
Municipal Particular subvencionado
GSE Medio bajo 123 131 254
Bajo 158 178 336
Total 281 309 590

La seleccion de los sujetos se realizo de
forma aleatoria, estableciendo un minimo
de 120 casos por cada grupo: GSE y tipo de
establecimiento.

Cabe destacar que en esta muestra el tras-
lado de establecimiento se produce princi-
palmente entre quinto y séptimo afno de en-
senanza basica (49.2 por ciento de los casos).
En educacion parvularia (4 y 5 anos de edad)
se produce el 6.6 por ciento de los cambios; y
entre primero y cuarto ano de ensenanza ba-
sica (de 6 a 9 anos de edad) se produce 34.1 por
ciento de los cambios.

También es importante senalar la canti-
dad de veces que se han cambiado de estable-
cimiento los estudiantes: 52.1 por ciento lo ha
hecho en una sola oportunidad; 40.2 por cien-
to entre dos y tres veces; y 7.5 por ciento mds
de tres veces.

Recoleccion y andlisis de la informacion

A los tutores se les aplicé un cuestionario
especialmente construido para este estudio,
el cual fue previamente validado por juicios
de expertos. El instrumento recogié infor-
macion acerca de los motivos para trasladar
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a sus pupilos de establecimiento y como se
construyo esta decision. Especificamente, las
dimensiones que se recogieron y analizaron
son las siguientes:

a) Motivos para decidir cambiarse de es-
tablecimiento. Mediante una pregun-
ta abierta se solicit6 a los tutores que
explicaran detalladamente cudl habia
sido la principal razon para dejar el
anterior establecimiento. Las respues-
tas fueron clasificadas mediante and-
lisis de contenido, a nivel temdtico,
siguiendo la gufa de Taylor y Bogdan
(1992). Esta clasificacién consistid en
identificar el principal evento que llevd
al cambio de establecimiento y reunir
aquellos mas similares entre si en una
gran categoria. Posteriormente se rea-
liz6 un andlisis al interior de cada cate-
gorfa, estableciendo sub grupos de res-
puestas —sub categorias— que seran
presentadas en la seccion resultados.

Cabe senalar que el analisis de las
respuestas fue realizado por dos ex-
pertos, cada uno en forma indepen-
diente, y después se confrontaron los
resultados de ambos. Para los casos en
que no hubo coincidencia se realizé
un nuevo andlisis. Cuando persistie-
ron estas diferencias, tales respuestas
se clasificaron como “indefinidas”.

b) Construccion de la decision de cam-
bio de establecimiento. Para examinar
como se construyo la decision del cam-
bio de establecimiento se recogio infor-
macién mediante preguntas cerradas
en las que los sujetos seleccionaron una
entre varias alternativas. Los aspectos
que se indagaron fueron los siguientes:

« quiénes participaron en la decision
del cambio de establecimiento;

« cOmo se estructurd la decision en
el tiempo. Especificamente, en qué

momento del ano se tomd la de-
cision y en qué orden: dejar el an-
terior establecimiento o el querer
cambiarse al actual;

«cuanto conocfan las familias del
nuevo establecimiento al momento
de decidir el cambio.

Los resultados se examinaron me-
diante analisis de frecuencia. El exa-
men de las diferencias entre los grupos
(GSE y tipo de establecimiento) se rea-
lizo mediante pruebas Chi cuadrado.

o) Condiciones de aplicacion del instru-
mento. El cuestionario fue enviado a
los tutores por medio de sus hijos. La
entrega delos cuestionarios alos alum-
nos se hizo en sus establecimientos, en
horario escolar. Los cuestionarios fue-
ron enviados en un sobre cerrado que
contenfa, ademds, el consentimiento
informado para participar del estudio
y las instrucciones que indicaban la vo-
luntariedad de la participacion y el ca-
racter anonimo de las respuestas. Los
tutores retornaron el cuestionario con
sus pupilos en el mismo sobre, los cua-
les debian sellarse, segun se establecia
en las instrucciones. La aplicacion de
los cuestionarios se hizo durante los
meses de abril y junio de 2011.

REsSuLTADOS

Razones para cambiarse de
establecimiento

Los tutores respondieron una pregunta abier-
ta acerca de la principal razén para cambiarse
de establecimiento. Respondieron 467 de los
590 tutores encuestados, lo que constituye
79.1 por ciento, que representa un porcentaje
satisfactorio. Las respuestas fueron clasifica-
das en cinco grandes categorias y en 13 sub-
categorias que se presentan en la Tabla 2, con
sus frecuencias.
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Tabla 2. Razones para cambiarse de establecimiento

Dependencia GSE
Categorias Sub categorias Total Mun. P.subv.  Medio Medio
(%) @) %)  bajo
(%)
1. Decision de la 1.1. Dificultad por distancia 313 299 324 321 30.7
familia no atribuible al oacceso debido a cambio de
establecimiento desdeel ~ domicilio de la familia
cual se cambia o al cual
llega
Total categoria 1 31.3 299 324 321 30.7
2. Decision de la familia 2.1. Falta de calidad en la 154 14.0 16.6 119 179
debido a insatisfaccion con  enseflanza que ofrece el
el establecimiento desde el establecimiento
cual se cambia 2.2. Maltrato de los companeros: 7.5 75 75 5.2 9.1
hostigamiento y violencia
2.3. Exigencias econdmicas del 73 107 43 73 73
establecimiento: valor matricula,
mensualidad
2.4. Percepcion negativa del 64 51 75 52 73
perfil social y cultural de los
companeros
2.5. Maltrato de profesores y 5.6 51 59 6.2 5.1
directivos: falta de respeto y
hostigamiento
2.6. Falta de atencion a las 41 47 36 52 33
dificultades de aprendizaje del
alumno
2.7. Inadecuada infraestructura 19 19 20 1.6 22
ylo recursos diddcticos
2.8. Insatisfaccion con el tipo 1.5 2.3 0.8 1.0 1.8
de ensefianza que ofrece el
establecimiento: plan de estudio
y orientacién del proyecto
educativo
Total categoria 2 497 51.3 482 436 540
3. Decision del 3.1 Cancelacion de la matricula 77 6.5 87 109 55
establecimiento desdeel ~ por mal comportamiento o
cual se cambian bajo desempeno académico del
alumno
3.2 Cierre del establecimiento 32 47 2.0 26 36
debido a daios en el edificio o
falta de matricula
Total categoria 3 10.9 11.2 10.7 13.5 9.1
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Tabla 2. Razones para cambiarse de establecimiento (continuacién)

Dependencia GSE
Categorias Sub categorias Total Mun. P.subv.  Medio Medio
%) 6 %)  bajo
(%)
4. Decision dela 4.1 El nuevo establecimiento 0.6 0.5 0.8 0.5 0.7
familia considerandoel ~  ofrece una mejor ensenanza
establecimiento hacia el
cualllegan
Total categoria 4 0.6 0.5 0.8 0.5 0.7
5. Inclasificables 5.1 Motivos no clasificables 75 70 79 10.3 55
por escasa informacion en las
respuestas
Total categoria 5 75 70 79 10.3 5.5
Total 100 100 100 100 100
C=14.244 =16.168
Sig=0275 Sig =0.184

Las razones para trasladarse obedecen
principalmente a una motivacion de la familia
debido a alguna insatisfaccion con el estable-
cimiento (49.7 por ciento de las razones) o al
cambio de domicilio (31.1 por ciento). Estos
porcentajes dan cuenta de que la decision es
relativamente auténoma y escasamente pre-
sionada por el establecimiento de origen (s6lo
10.9 por ciento senala que fue obligado).

Con respecto a la insatisfaccion con el es-
tablecimiento (49.7 por ciento de las razones),
hay que destacar que los mayores problemas
se refieren a la ensenanza (sub-categorias 2.1,
2.6, 2.7 y 2.8, que suman 22.9 por ciento de las
razones) y a la relacion con los pares (sub-
categoria 2.2 y 2.4, que suman 13.9 por ciento).
En cuanto a la ensenanza, lo mas senalado es
su calidad (15.4 por ciento), aspecto que hace
referencia a la gestion pedagogica de los pro-
fesores: baja exigencia, dificultades en la me-
todologia para hacer clases y falta de control
de la disciplina. Un padre lo resume asi: “[Nos
cambiamos porque] principalmente creo que
fue la ensenanza de mediana calidad. Los
profesores no aplicaban el método de ensenar,
en el fondo se entendian ellos y no los alum-
nos” (padre de alumno de 14 anos). En cuanto

a la relacion con los pares (13.9 por ciento), el
principal problema se refiere al maltrato de
los companeros: hostigamiento, agresiones
fisicas y psicologicas. Ante esta dificultad, los
padres suelen quejarse también por la escasa o
nula intervencion que hace el establecimien-
to. Una madre lo senala del siguiente modo:

[Nos cambiamos| Por tener una pelea con
comparieros de diferentes cursos en la esca-
lera del establecimiento, quedando mi pupi-
la [hija] con diversas heridas y lesiones en el
cuerpo y por las diversas amenazas recibidas
hacia mi pupila. Y por el no apoyo del esta-
blecimiento hacia mi pupila y el estado en el
que quedd; por esta razén cambié a mi pu-
pila. Velando por su seguridad y por la inte-
gridad de ella (madre de alumna de 13 afos).

Es importante destacar que la insatisfac-
cién con el establecimiento aparece en simi-
lares porcentajes en ambas dependencias (51.3
por ciento en la municipal y 48.2 por ciento
en la particular subvencionada). Asi también,
hay débiles diferencias con respecto a las sub
categorias referidas acerca de la ensenanza.
Algo mayor, aunque no es estadisticamente
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significativa, es la diferencia con respecto a la
relacion con los pares: los tutores de estableci-
mientos particulares subvencionados tienden
a considerar el perfil social de los companeros
como una razén relevante para el cambio de
establecimientos municipales.

Por otra parte, también hay diferencias
moderadas, aunque no son estadisticamente
significativas, entre los dos GSE: en el medio
bajo las razones referidas a la insatisfaccion
con el establecimiento se presentan en un 43.6
por ciento, y en el medio se presenta en un
54 por ciento. Las diferencias se refieren a las
sub-categorias referidas a la ensenanza (19.7
por ciento en el medio bajo y 25.2 por ciento
en el medio) y especialmente en la relacion
con los pares (10.4 por ciento en el medio bajo
y 16.4 por ciento en el medio).

A partir de esta informacion se puede
establecer que la insatisfaccion con el esta-
blecimiento constituye el principal motivo
para decidir el traslado, factor que si bien es
preponderante en ambas dependencias y
GSE, no obstante es algo mds relevante ain
en el GSE medio, donde las familias lo justi-
fican por las dificultades con la ensenanza y,
especialmente, por la relacion con los pares.
También es relevante comentar la minima
(casi nula) frecuencia de razones que aluden
al establecimiento hacia el cual se cambian

(0.6 por ciento). Lo anterior da cuenta de que
las familias deciden su traslado estando mas
atentas a lo que sucede en el interior del esta-
blecimiento que ala oferta educacional que les
presenta el entorno.

CONSTRUCCION DE LA DECISION DE
SALIDA DEL ESTABLECIMIENTO

Para examinar cémo se construye la decision
de salida, el presente estudio recogioé infor-
macion acerca de quiénes participaron en la
toma de decision (Tabla 3); cuando se tomo la
decision (Tablas 4 y 5); y cudnto se conocia del
nuevo establecimiento (Tablas 6 y 7).

En cuanto a los participantes en la deci-
sion (Tabla 3), se observa que ésta es tomada
principalmente por los padres y tutores, ya sea
en forma exclusiva por ellos (43.5 por ciento) o
acompanados de los alumnos (35.2 por ciento).
Es interesante destacar la escasa frecuencia en
que la decision se atribuye exclusivamente al
establecimiento (5.6 por ciento). Esta infor-
macién corrobora lo planteado en la ante-
rior seccion: el traslado de establecimiento es
principalmente una decision familiar, tomada
autonomamente. Asimismo, es necesario se-
nalar que no hay diferencias estadisticamente
significativas entre lo que ocurre entre las di-
versas dependencias y el GSE.

Tabla 3. ;De quién fue la decision del cambio de establecimiento?

Total (%) Dependencia GSE
Municipal P. Subv. Medio Medio
(%) (%) bajo (%) (%)
Fue una decision de los tutores 435 409 456 43.0 43.8
Fue una decision compartida tutores y alumnos 352 355 350 345 357
Fue una decision del establecimiento 5.6 5.9 53 6.0 53
Fue una decision compartida entre establecimiento, 29 41 19 40 21
tutores y alumno

Fue una decision del alumno 25 27 23 3.0 21
Otra 104 109 99 9.5 11.0
Total 100 100 100 100 100

£ =2.893 2 =2201

Sig =0.716 Sig. =0.821
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En relacion al momento en que se toma la
decision (Tabla 4), la informacion recogida in-
dica que esto se hace principalmente al térmi-
no del ano escolar (50.4 por ciento). Hacerlo en
este momento significa que la decision opera
simultdineamente al tiempo del proceso de
matricula, donde las familias deben notificar
al establecimiento su abandono y solicitar su
incorporacion a otros colegios. Asimismo, es
significativamente menor la frecuencia de fa-
milias que toman la decision con anterioridad
a este proceso: 12.9 por ciento lo decide el pri-
mer semestre del ano escolar y 7.3 por ciento
entre el primero y segundo semestre. Lo ante-
rior indica que la decision de cambio de esta-
blecimiento tiende a suceder al mismo tiempo
en que acontece efectivamente el traslado, con
las consecuentes dificultades para examinary

comparar las alternativas que ofrece el merca-
do escolar.

Esta dificultad también queda de mani-
fiesto al examinar la secuencia de la decision
(Tabla 5). Mayoritariamente las familias deci-
den primero dejar el establecimiento de origen
(60.0 por ciento). Si a ello se suma la informa-
cion anterior (Tabla 3), bien se podria postular
que en un gran porcentaje el cambio sucede a
ciegas, desconociendo el lugar de llegada. Por
consiguiente, el interés del cambio no es tanto
por llegar a la nueva alternativa, sino mas bien
para huir del establecimiento anterior.

Finalmente, es necesario senalar que en
los aspectos temporales de la decision no hay
diferencias estadisticamente significativas en-
tre lo que ocurre en las diversas dependencias
y el GSE.

Tabla 4. ;En qué momento del afio se tomd la decision?

Total (%) Dependencia GSE
Municipal P. subv. Medio Medio

(%) (%) bajo (%) (%)
A finales de afo 504 51.2 498 50.2 50.5
Durante el 2° semestre 163 14.7 175 164 16.1
Durante el 1° semestre 12.9 12.0 137 139 12.2
Entre el 1°y el 2° semestre 73 83 6.5 70 75
En otro momento 131 13.8 12.5 124 13.6
Total 100 100 100 100 100

X' =1.556 X*=0458

Sig. =0.817 Sig. =0.977

Tabla 5. ;Qué decision se tomo primero?
Total (%) Dependencia GSE
Municipal P. subv. Medio Medio

(%) (%) bajo (%) (%)
Primero se decide dejar el establecimiento anterior 60.0 59.5 60.5 595 604
Primero se decide el querer cambiarse al actual 241 229 252 231 249
No lo recuerdo 15.8 176 143 174 147
Total 100 100 100 100 100

¢ =1066 =0733

Sig. =0.587 Sig. =0.693
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El presente estudio también examina el
conocimiento que tenian los padres acerca
del nuevo establecimiento cuando se tom la
decision de abandonar el anterior (Tabla 6).
Como se aprecia, el mayor conocimiento se
refiere a aspectos fisicos (68.8 por ciento co-
nocfa la ubicacion y 48.1 por ciento conocia
su infraestructura). Los aspectos referidos al
proceso de ensenanza y disciplina es senalado
como medianamente conocido (46.9 por cien-
to conocian el proceso de ensefanza y 40.3
por ciento el de disciplina). Solo una menor

proporcion senala que conocia los resultados
de los aprendizajes que el establecimiento lo-
graba con sus alumnos (22.2 por ciento).

Llama la atencion el escaso conocimiento
del SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion), que constituye el referente
mas objetivo de que dispone el sistema educa-
tivo chileno para identificar el nivel de apren-
dizaje que logran los estudiantes de un esta-
blecimiento. El SIMCE también tiene la ventaja
de permitir a las familias hacer comparacio-
nes entre establecimientos.

Tabla 6. En el momento que toma la decisién de cambiar a su pupilo de colegio/liceo,
sconocia Ud. los siguientes aspectos del actual establecimiento?

Porcentaje respuesta si

Total % Dependencia Diferencias GSE Diferencias GSE
Mun.  P.subv. dependencias Mediobajo  Medio
(%) (%) (%) (%)
Ubicacion 68.8 66.2 712 ¥ =2.096 Sig=0.148 654 714 %> =0.000 Sig. =0.994
Infraestructura 48.1 484 479 ¥ =1205Sig.=0.272 44.5 50.9 ¥ =1745Sig.=0.187
Calidad dela ensenanza 46.9 43.1 50.5 %> =3.857 Sig. = 0.061 409 515 ¥ =0.979Sig. =0.322
Disciplina 40.3 356 447 7> =0.608 Sig.=0.436 374 42.6 ¥ =2.188Sig.=0.139
Resultados SIMCE 222 231 214 ¥ =0.06 Sig.=0.942 217 22.6 ¥ =1276Sig.=0.259

Por la informacion anterior se puede es-
timar que las familias estan escasamente
atentas a las ofertas del medio escolar. Este

planteamiento se corrobora al examinar las
respuestas a la siguiente pregunta (Tabla 7).

Tabla 7. Si el actual establecimiento no hubiera tenido matricula para aceptar a su
pupilo, ;habria dejado igualmente el anterior colegio/liceo?

Total (%) Dependencia GSE
Mun. (%) P. subv. (%) Medio bajo (%)  Medio (%)

Si 73.7 69.8 773 717 75.3
No 7.3 7.1 74 6.7 7.7
No contesta 19.0 231 15.2 217 17.0
Total 100 100 100 100 100

¥ =1556 ¥>=0458

Sig.=0.817 Sig.=0.977

Como se aprecia, las familias estan mas
preocupadas por dejar el anterior estableci-
miento que por ingresar al nuevo: siete de
cada diez tutores igualmente se hubiera cam-
biado de colegio, independiente de haber sido

aceptado en el nuevo. Esta informacion da
cuenta de que la atencion de las familias esta
centrada en lo que le acontece al interior del
establecimiento, mas que en el examen de las
nuevas alternativas. Finalmente, es necesario
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senalar que en estos aspectos de la decision
no hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre lo que ocurre entre las diversas
dependencias y el GSE.

CONCLUSIONES

Desde la perspectiva de las politicas libera-
les implementadas en el sistema educacio-
nal chileno, se podria considerar que la alta
movilidad constituye la manifestacion de
un robusto sistema escolar debido a que las
familias estan dejando sus escuelas para diri-
girsea otras mejores. La alta movilidad podria
manifestar el desarrollo de un mercado mds
eficiente, donde las mejores escuelas logran
atraer a una mayor demanda y las peores tien-
den a desaparecer debido a que no son elegi-
das. Todo ello es posible en cuanto se parte
del supuesto de que las familias toman una
decision racional y calculadora, comparan-
do detenidamente lo que ofrece el mercado
escolar. Sin embargo, ;qué dice la evidencia
al respecto?, ;las familias toman una decision
racional y calculadora?, ;se podria esperar que
producto de estas decisiones mejore la calidad
de la oferta educativa?

Los resultados del presente estudio indi-
can que la movilidad es primordialmente una
decision familiar, que obedece especialmente
a alguna insatisfaccion con el establecimien-
to anterior (49.7 por ciento de las razones) o
al cambio de domicilio (31.1 por ciento de las
razones). La mayoria de las familias tienden a
tomar la decision al final del ano escolar sin
haber considerado previamente el colegio al
que se trasladaran (60 por ciento). La mayor
parte de las familias optan por un cambio de
colegio sin importar si seran recibidas en el
nuevo: siete de cada diez familias igualmente
se hubieran cambiado a pesar de que no hu-
bieran sido aceptadas en el nuevo estableci-
miento. A ello hay que agregar que cuando las
familias deciden dejar sus colegios tienen un
escaso conocimiento del nuevo: solo 22.2 por
ciento conocia los resultados de las pruebas

nacionales de aprendizaje del colegio a donde
llegan. Hay que destacar que todos estos re-
sultados aparecen en forma transversal en los
diversos GSE y dependencias.

Considerando esta evidencia, a continua-
cién se desarrollan tres conclusiones.

1. En primer lugar, se puede concluir que
la movilidad escolar que se presenta en
Chile tiende a operar mds como una
decision de huida que como una de
busqueda. La movilidad escolar cons-
tituye una huida a partir de insatisfac-
ciones, principalmente pedagogicas, y
no como una basqueda de un mejor
establecimiento. De este modo, la de-
cision de movilidad tiende a semejarse
mds a una de tipo satisfactoria que a
una calculativa (March y Simon, 1977;
March, 1994). Ello implica que las fa-
milias relevan su permanencia o tras-
lado atendiendo mas al vinculo que di-
rectamente establece su pupilo con la
escuela, que atendiendo a lo que ofrece
el mercado escolar. En este sentido, la
decision de traslado es una construc-
cién social, relacional, entre familia y
escuela, donde participan diversas ex-
periencias, emociones y expectativas.

;Y por qué las familias tienden a
huir mas que buscar? La presente inves-
tigacion no dispone de evidencias defi-
nitivas para resolver esta interrogante,
por lo cual sélo cabe hacer un par de
conjeturas que deben ser examinadas
en futuras indagaciones. Una conjetura
es que en Chile es dificil tomar una de-
cision calculativa debido a la escasa in-
formacion que provee el mercado. Los
padres experimentan una racionalidad
limitada en el mercado escolar chileno;
yen la medida que la informacién se in-
cremente, ellos podran hacer una bus-
queda mas racional y calculativa.

Cabe comentar que esta conjetura
tiene la debilidad de menospreciar la
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cantidad de informacion educativa de
que actualmente disponen las familias
chilenas. Hoy los padres reciben en sus
domicilios los informes de las pruebas
nacionales del colegio de sus pupilos:
el Ministerio de Educacion distribu-
ye a todas las familias mapas de los
establecimientos que se ubican en su
sector, identificando los desempenos
académicos que obtiene cada uno en
las pruebas nacionales de aprendiza-
je. Asimismo, los medios de comuni-
cacion elaboran diversos rankings de
establecimientos considerando tanto
los resultados de estas pruebas como
las evaluaciones de ingreso a la educa-
cion superior. Por todo ello, en caso de
persistir en esta conjetura, los estudios
tendran que responder por qué esta in-
formacion no es suficiente para tomar
decisiones calculativas.

Otra conjetura que podria explicar
por qué las familias tienden a huir mas
que a buscar es que ellas han aprendi-
do a ser “expertos consumidores” de la
educacion gracias a las politicas libera-
les que se han aplicado en los ultimos 30
anos en Chile. Esta conjetura, que debe-
ra confrontarse en futuras investigacio-
nes, se sostiene en los planteamientos
de Bauman (2000), quien senala que el
consumismo no solo refiere a un apro-
piase de cosas, sino también a un agotar
algo hasta que deje de provocar satisfac-
cion. En efecto, en la medida que algo
se consume, deja de existir. Bauman
(2000) describe al consumidor experto
como aquel a quien le es dificil aferrarse
aalgo o le es dificil comprometerse con
algun proyecto. Mds bien le importa la
fugacidad de las experiencias, que du-
raran hasta que pase el goce. De modo
equivalente, se podria conjeturar que
el actual consumidor de la educacion
chilena tiende a vivir la experiencia
escolar como un bien de consumo, la

cual durard hasta que acontezca una
decepcion y se agote el goce. En este
sentido, la movilidad escolar, como una
huida, podria manifestar a un “experto
consumidor” que juzga la escuela prin-
cipalmente por la capacidad de generar
experiencias placenteras sin compro-
meterse con el proyecto educativo.
Este consumidor suele dedicar escaso
tiempo para intentar revertir lo que le
resulta insatisfactorio o para examinar
detenidamente otra escuela con la cual
comprometerse. En suma, la movilidad
escolar, comprendida como una huida,
bien podria dar cuenta de un “experto
consumidor” que se mueve mas por la
decepcion que por el compromiso.

. Como segunda conclusién se puede

senalar que la movilidad escolar no
favorece necesariamente la mejora de
la oferta educativa, tal como lo plan-
teaba Friedman (1966). De acuerdo a
la evidencia disponible, las familias
examinan escasamente el mercado; la
huida tiende a ser relativamente cie-
ga. Ello se contrapone a lo planteado
por Friedman (1966), quien daba por
supuesta una busqueda lucida, con
claros criterios acerca de lo mejor para
los hijos: “los padres tienen un interés
mayor en la educacion de sus hijos y
un conocimiento mds cercano de sus
posibilidades y necesidades que cual-
quier otro” (1966: 224). Desde la logica
de Friedman, un colegio solo puede
ser atractivo en el mercado si produce
algo de calidad; sin embargo, los re-
sultados indican que los padres estan
mds preocupados por huir que por
hallar. Nada asegura que el cambio
sea hacia una mejor alternativa, con
la consiguiente desaparicion de los
“peores establecimientos”. Ademas,
la movilidad, en cuanto huida, puede
disminuir la presion para la mejora
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efectiva de los establecimientos, pues
las decepcionadas familias pronto se
van, sin contribuir en las mejoras que
requiere su escuela y, al mismo tiem-
po, llegan otras familias que princi-
palmente quieren dejar atras sus de-
cepciones, mds que comprometerse
con la nueva escuela.

Este punto recuerda lo planteado
por Hirschman (1977), quien afirma
que la “salida” no siempre traera me-
jora en la organizaciéon cuando ésta
adquiere nuevos clientes al perder los
antiguos. Ello sucede especialmente
en sistemas donde se tolera una oferta
mediocre o de calidad insatisfactoria,
por lo cual los clientes se mueven de
una decepcion a otra. Esta situacion
no es lejana al sistema escolar chileno,
donde el Estado no asegura estinda-
res minimos de calidad para que un
establecimiento escolar funcione. La
preocupacion principal ha sido mas
bien la de ofrecer indicadores para que
el “cliente” pueda comparar un colegio
con otro, pero no para clausurar o in-
tervenir aquel que no logra el minimo
de calidad. En tal sentido, es probable
que en Chile, siguiendo a Hirschman
(1977), se produzca una competencia
entre ofertas igualmente defectuosas,
con una ventaja considerable para los
“oferentes mediocres”, pues la movi-
lidad les evita recibir las quejas de los
“clientes” y cuando logran deshacerse
de ellos llegan rapidamente nuevas
familias. La debilidad de la “queja”
(la “voz” en términos de Hirschman),
también estd influida porque las fa-
milias desvian rdpidamente su ener-
gia a la caza de mejores productos,
que en realidad poco existen. De este
modo, la voz se ve debilitada al ser
presa facil del espejismo del mercado
educacional:

...la presencia de varias empresas com-
petidoras alienta en este caso la ilusion
perpetua de que el pasto estd siempre
mds verde del otro lado de la cerca, es
decir, que podemos escapar de lo defec-
tuoso comprando el producto del com-
petidor (Hirschman, 1977: 33).

3. Como dltima conclusion, se puede

senalar que las politicas liberales que
alientan la movilidad escolar tienden a
responsabilizar a las familias de la edu-
cacion que reciben pero ello no con-
duce necesariamente a una mejora de
la calidad. Hay que recordar que uno
de los principales supuestos de las po-
liticas liberales es que todas las perso-
nas tienen una racionalidad suficiente
para hacer una adecuada eleccion, por
lo que elegir bien o mal es de exclusi-
va responsabilidad de quien decide.
Acompanando este supuesto, el siste-
ma educativo chileno se ha construi-
do sobre el mito social de la “igualdad
de oportunidades” (Dubet, 2010), que
consiste en creer que el sistema esco-
lar es (o debe ser) un espacio abierto al
libre trdnsito de sus actores, donde el
mérito individual sea el que determi-
ne el aprovechamiento de las diversas
oportunidades educativas que le ofrece
el medio. Un sistema educativo cons-
truido desde este mito confia en que las
familias son racionales, activas y saben
movilizarse, por lo cual es legitimo res-
ponsabilizarlas de la posicién escolar
que alcanzan. Sin embargo, los datos
de la presente investigacion indican
que las familias poco saben a donde
ir y pueden ser presa ficil de oferentes
defectuosos. Por consiguiente, la res-
ponsabilizacion en el contexto del mito
de la igualdad de oportunidades puede
llevar a culpabilizarlas incluso por re-
cibir una educacion insatisfactoria sin
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que ello modifique esa oferta educati-
va. El mensaje social que predomina es:
“tienen lo que se merecen, ellas lo han

elegido”.

En suma, considerando la forma en que
se estructura la decision de salida, es posible
afirmar que la alta movilidad escolar que ope-
ra en Chile, producto de las politicas liberales,
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Elementos tedricos y empiricos acerca de la identidad

profesional en el ambito universitario'
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El tépico central del articulo es la identidad profesional universitaria y el
objetivo es presentar los elementos tedricos y empiricos que se trabaja-
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INTRODUCCION

La identidad profesional es uno de los asuntos
que se considerd como significativo desde el
inicio del proyecto de investigacion sobre éti-
ca profesional universitaria. La idea surgio a
partir de la construccién del marco tedrico de
referencia, con la lectura de los autores que tra-
bajan directamente este campo temético; asi se
decidio incluirla en todos los instrumentos de
recopilacion de informacion que se construye-
ron y que se aplicaron con los principales suje-
tos participantes del proceso educativo, princi-
palmente en el nivel de posgrado: estudiantes,
profesores e investigadores y coordinadores de
los programas. La informacion tedrica y empi-
rica obtenida resulté valiosa para la compren-
sion del rasgo de identidad profesional.

EL PROYECTO DE INVESTIGACION

El proyecto tiene como principales objetivos:
contribuir a la generacion de conocimiento
sobre ética profesional universitaria y propo-
ner lineamientos para la formacién en ética
profesional. Se centra en el nivel de posgrado
(maestria y doctorado) y toma en cuenta a los
tres principales sujetos que participan en los
40 programas de la UNAM: estudiantes, acadé-
micos (profesores e investigadores) y coordina-
dores. Considera, ademas, la vinculacién que
ha tenido este estudio con la Universidad de
Valencia en Espana, de 2003 a la fecha, con los
doctores Juan Escdmez y Rafaela Garcia-Lopez
del Departamento de Teoria de la Educacion
de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la
Educacion, especialmente en cuanto a las 11
entrevistas que se realizaron a académicos es-
panoles en 2004 y las 14 que se llevaron a cabo en
julio de 2011. Actualmente el Dr. Escdmez es di-
rector del Instituto de Investigacion en Teorfa
de la Educacién de la Universidad Catdlica
“San Vicente Martir” de Valencia.
Elmarcotedricoy el estado de conocimien-
to sobre las investigaciones que se estan reali-
zando en México sobre valores profesionales

y ética profesional se han ido construyendo y
enriqueciendo paulatinamente, con la intro-
duccién de nuevos aspectos y como resultado
de lo encontrado en la parte empirica de la
investigacion.

El marco tedrico consta de los siguientes
aspectos: principios y reglas de la ética pro-
fesional; competencias en educacion, ética
profesional como parte de las éticas aplicadas;
antecedentes, definiciones y caracterizacion
de profesion en general y de ética profesional
en particular; diferencia entre ética y deonto-
logia; influencias econémicas, técnicas y orga-
nizacionales en el ejercicio profesional; valores
fundamentales —especialmente responsabi-
lidad—; dilemas éticos y conductas no éticas;
identidad profesional, ética de la docencia, ética
de las ciencias y de la investigacion cientifica; y
ética del desarrollo tecnoldgico y propuestas de
formacion valoral en este campo tematico.

Los autores mds relevantes son Augusto
Hortal (2002) en el amplio tema de la ética
general de las profesiones, su caracteriza-
cién y sus principales caracteristicas; Tom
Beauchamp y James Childress (2001) en cuan-
to a los principios y reglas de la ética profesio-
nal y los dilemas éticos; Juan Escamez en re-
ferencia a competencias en educacion (2007),
responsabilidad (2001) y ética profesional
docente (2010); Martin Aluja y Andrea Birke
(2004) en ética de la investigacion cientifica y
conductas no éticas; Jorge Enrique Linares
(2008) en ética del desarrollo tecnoldgico; y
Julia Evetts (2003) en relacion a identidad pro-
fesional. De la revision de materiales (biblio-
grafia y hemerografia) y de la aplicacion de
instrumentos de recopilacion de informacion
alos sujetos que participan en los posgrados se
obtuvieron diversas propuestas para la forma-
cién en ética profesional a nivel universitario.

Es importante senalar que el enfoque que
predomina en este trabajo es el de la sociologia
de las profesiones, aunque se recuperan auto-
res que trabajan directamente el campo tema-
tico de la ética profesional desde la filosofia,
la investigacion cientifica y las ciencias de la
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educacion. Dos de los autores clasicos en esta
gran drea de la sociologfa son Andrew Abbot
y Eliot Freidson; por su parte Julia Evetts es
una académica muy prestigiada en esta drea.

La parte empirica del proyecto cuenta con
tres fases, que corresponden a la aplicacion de
los instrumentos a los estudiantes, profesores
e investigadores y coordinadores de los pro-
gramas de posgrado. Se utilizaron dos estra-
tegias metodoldgicas:

1. La construcciéon® y aplicacion de un
cuestionario-escala que se utilizé con
una muestra de grupos de estudiantes
de posgrado de la UNAM en 2004-2005,
con un total de 1 mil 086 alumnos y
con una muestra de 719 profesores e in-
vestigadores de posgrado en 2006-2007.
La parte comun del cuestionario-esca-
la que permitié la comparacion de las
respuestas de los estudiantes y acadé-
micos es la pregunta abierta: “En tér-
minos generales, indique los que a su
juicio son los cinco rasgos mds signi-
ficativos de ‘ser un buen profesional”,
y una escala de actitudes que consta de
55 proposiciones (con cinco tipos de
respuesta: totalmente de acuerdo, par-
cialmente de acuerdo, ni en favor ni en
contra, parcialmente en desacuerdo y
totalmente en desacuerdo).

En el cuestionario para el personal
académico, ademds, se agregaron nue-
vas preguntas abiertas® y cerradas.

El criterio de clasificacion de las
multiples respuestas obtenidas con
base en la pregunta abierta acerca de
los cinco rasgos mas importantes de
ser un buen profesional consistié en
ubicarlos en cinco tipos de compe-
tencias: cognitivas, técnicas, sociales,
éticas y afectivo-emocionales, y en 18
rasgos. El rasgo de identificacion con
la profesion, que es el topico central
de este articulo, se ubica en las compe-
tencias afectivo-emocionales.* Ahi se
colocaron todas las respuestas ligadas
con ese topico.

El proceso de construccion de la
escala de actitudes incluyo la misma
decision en cuanto a la clasificacion de
las 55 proposiciones que la constituyen
en tipos de competencias y rasgos.’ Las
cuatro proposiciones de la escala que
se refieren a identificarse con la pro-
fesion, son: “Estoy satisfecho(a) con la
profesion que he elegido™ “Es un gran
logro hacer profesionalmente lo que
mas me gusta’; “Es mds facil desarro-
llar el trabajo si se esta identificado con
la profesion’; y “La profesion es un am-
bito de identidad para sus miembros”.

Es importante mencionar que con
base en los porcentajes de respuestas
positivas los rasgos se ubicaron en cua-
tro rangos (alto, medio, bajo, y rasgos
que no pueden clasificarse uniforme-
mente en alguno de los tres primeros).

2 Enel proceso de construccion del cuestionario-escala se conté con la asesoria del Dr. Escimez y de la Dra. Garcia

Lépez en el ano 2003.

3 Las preguntas abiertas que se agregaron son: Exponga los cinco valores basicos que la universidad deberia promo-
ver en su alumnado; Exponga los cinco valores bdsicos que la universidad deberia promover en su profesorado; y
;Considera usted que deberia existir una materia de ética profesional para el alumnado en todas las instituciones?,

scon qué contenidos y estrategias?
4 Junto con el rasgo de capacidad emocional.

5 Enla escala, se amalgamaron las competencias cognitivas y técnicas y las demds quedaron igual y se sintetizaron
de 18 a 16 los rasgos que forman parte de los tipos de competencias. En las competencias cognitivas y técnicas se
ubicaron los siguientes rasgos: a) conocimiento, formacion, preparacién y competencia profesional, b) formacion
continua, ¢) innovacion y superacion y d) competencias técnicas. En las competencias sociales se integraron los
rasgos de: a) companerismo, b) comunicacion, ¢) saber trabajar en equipo y d) ser trabajador. En las competen-
cias éticas estan: a) responsabilidad, b) honestidad, c) ética profesional y personal, d) prestar el mejor servicio a
la sociedad, e) respeto y f) actuar con principios morales y valores profesionales. En las competencias afectivo-
emocionales se ubicaron los rasgos de identificacion con la profesion y capacidad emocional.
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El rasgo de identificacion con la profe-
sion se colocd en todos los casos en el
rango medio de respuestas.

Tanto los tipos de competencias
como los rasgos que las integran cons-
tituyen categorias en las cuales se agru-
paron y cuantificaron una multiplici-
dad de respuestas.

2. La construccion de tres guias de en-
trevista. La primera se aplico en 2004
a 11 académicos espanoles vinculados
con los campos de ética profesional
y de educacion y wvalores, con
preguntas relacionadas con valores
universitarios, valores profesionales,
ética profesional e identidad de los
estudiantes universitarios. La segun-
da se disend en 2009 y se aplicé a los
40 coordinadores de posgrado de la
UNAM. En el ano 2011 se prepard una
tercera gufa con elementos simila-
res a las dos anteriores, y se aplico a
14 académicos de tres universidades
en Valencia, Espana: Universidad
Politécnica de Valencia, Universidad
de Valencia y Universidad Catdlica
de Valencia “San Vicente Martir”. De
todos los resultados obtenidos con la
aplicacion del cuestionario-escala y
de las entrevistas, para este articulo
se recupera y sintetiza inicamente la
informacion obtenida en cuanto al
tema de identidad profesional.

PRIMERA PARTE:
ELEMENTOS DESDE LA TEOR{A

El trabajo que ahora se presenta se basa en una
afirmacion central: la ética profesional es una
ética aplicada, que se distingue de la ética ge-
neral y de la ética civica (esta dltima también
es una ética aplicada, pero distinta de la profe-
sional). Lo mismo puede decirse del asunto de
la identidad en general y de la identidad pro-
fesional. Las publicaciones que se refieren a la
general son muy numerosas; sin embargo, son
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mucho menos las que tratan especificamente
la identidad profesional. También es relevante
anadir que se encuentra mas bibliogratia sobre
identidad profesional cuando se trata de los do-
centes de los diversos niveles de la ensenanza.

Especial importancia reviste identificar y
clarificar qué se entiende y qué caracteristicas
especificas posee la identidad profesional. A
continuacion se presentan los hallazgos de
cardcter teorico.

a) La identidad profesional es una de las
dimensiones de la identidad

Bolivar, Fernandez-Cruz y Molina (2005:2)
consideran que la identidad es un macro-
concepto. Concordamos con los autores en
que la identidad profesional es una de las di-
mensiones de la identidad. Consideran que:

...las identidades se construyen, dentro de
un proceso de socializacion, en espacios
sociales de interaccion, mediante identifica-
ciones y atribuciones, donde la imagen de s
mismo se configura bajo el reconocimiento
del otro. Nadie puede construir su identi-
dad al margen delas identificaciones que los
otros formulan sobre él.

Agregan (Bolivar et al., 2005: 3-4) que “la
identidad profesional se configura como el es-
pacio comun compartido entre el individuo,
su entorno profesional y social y la institucion
donde trabaja”. Retoman de Cattonar la si-
guiente definicion:

La identidad profesional se sitia entre la
identidad “social” y la “personal”. La identi-
dad social es un modo de definicion social
del individuo, que le permite situarse en el
sistema social y ser identificado por otros,
en una relacion de identificacion y de dife-
renciacion. Las identidades profesionales se
definen como una construccién compuesta,
alavez dela adhesién a unos modelos profe-
sionales, resultado de un proceso biografico
continuo, y de unos procesos relacionales.

IISUE-UNAM
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Son, por tanto, un modo de definirse y ser
definido como poseyendo determinadas
caracteristicas, en parte idénticas a otros
y en parte diferentes a otros miembros del
grupo profesional.

b) ;Qué se entiende por identidad
profesional?
Para Julia Evetts (2003: 32):

...la identidad profesional se asocia con el
hecho de tener experiencias, formas de en-
tender y conocimientos técnicos comunes,
asi como maneras coincidentes de percibir
los problemas y sus posibles soluciones. La
identidad comun es producida y reprodu-
cida mediante la socializacién ocupacional
y profesional a través de trayectorias edu-
cativas compartidas y coincidentes, de la
formacién profesional y las experiencias
vocacionales, y de la pertenencia a asocia-
ciones profesionales (locales, regionales,
nacionales e internacionales) y sociedades
en las que aquellos que ejercen una misma
profesion desarrollan y mantienen una mis-
ma cultura de trabajo.

La profesion y el trabajo son factores de
identidad individual y social. Generalmente
forman parte importante de la vida de las
personas. Ademds de convertirse en el prin-
cipal modo de mantenerse econdmicamente,
la profesion aporta prestigio social y realiza-
cion personal. Realizar el mismo trabajo crea
intereses intelectuales, sociales y econdmicos
comunes. Esto se da también en el periodo de
la formacion profesional (Hortal, 2002).

Para Juan Manuel Cobo (2003: 263-264) el
profesional que ejerce su profesion correcta-
mente es una persona:

Que con el ejercicio de su profesion estd
haciendo o procurando a otros el bien pro-
pio de su actividad profesional y que, por lo
mismo, puede experimentar la satisfaccion

Ana Hirsch Adler

que acompana a la experiencia de hacer el
bien a los demds; que puede experimentar,
asimismo, la satisfaccion del deber cumpli-
do; que puede experimentar también otros
sentimientos positivos, como son los de sen-
tirse socialmente util, o de alegria por haber
encontrado un trabajo que le gusta o senci-
llamente por tener trabajo; que puede pasar
por la experiencia profesional basica de sen-
tirse realizado ejerciendo su profesion; que
puede pasar por una experiencia del sentido
de lo que hace y que con todo ello puede
vivir en plenitud su ciudadania, ya que el
ejercicio profesional correctamente ejercido
representa la principal aportacion y partici-
pacion ciudadana del profesional.

c. Diversas miradas sobre la identidad
profesional

Diversificacion y segmentacion de las
profesiones y su relacion con la identidad
profesional

Julia Evetts (2003: 32) considera que la lite-
ratura socioldgica sobre las profesiones y la
identidad profesional ha priorizado los rasgos
de homogeneidad y unidad profesional. Sin
embargo, la mayoria de las profesiones estan
compuestas por grupos diversos de especia-
listas que, aunque comparten antecedentes
comunes, se han ido concentrando en un drea
concreta de trabajo dentro de la profesion. La
autora afirma que el equilibrio existente entre
unidad y diversidad dentro de una profesion
afecta e influye el sentido de identidad profe-
sional compartida. Cuanto mas fragmenta-
da estd una profesion, mas consistirda de una
amalgama de profesiones semiautonomas e
identidades profesionales mdltiples. Define
esta situacion como procesos de diversifica-
cion'y segmentacion (2003: 142).

El tipo de conocimiento experto de un
grupo de especialistas es muy diferente al de
otros, lo que hace que la idea de una identidad
comun y de una profesion homogénea sea
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“una concepcion inapropiada”. Esto se com-
plica atin mas cuando los profesionistas ocu-
pan puestos de direccion y gestion.

Jurisdicciones profesionales

La autora (Evetts, 2003: 32) retoma de otro au-
tor del Reino Unido, Andrew Abott, la idea
de que los grupos profesionales compiten con
otros grupos, tanto para proteger sus aspira-
ciones jurisdiccionales de realizar un cierto
tipo de trabajo, como ala hora de realizar nue-
vas reivindicaciones con el fin de adscribirse a
un area de especializacion en desarrollo.

La caracteristica mas importante de las
profesiones es el control que ejercen sobre
un corpus especifico de conocimiento y de su
aplicacion. Abott definio esos corpus de cono-
cimientos como jurisdicciones profesionales.
Se refiere a la exclusividad de control de ese
conocimiento, que es lo que da a las profesio-
nes su poder y su autoridad.

Segun Abott (Evetts, 2003: 149) las nuevas
profesiones se desarrollan cuando existen
jurisdicciones vacantes. Esto puede suceder
porque se constituyan nuevas areas de cono-
cimiento y nuevas aplicaciones, o porque un
anterior ocupante profesional haya dejado de
controlar el trabajo en cuestion. Aparece un
espacio vacio cuando el conocimiento exper-
to en un drea se expande de modo que desa-
rrolla una nueva especialidad. Este proceso
puede comenzar con el desarrollo de dife-
rencias internas dentro de una profesion, que
después dan lugar a nuevas jurisdicciones. Las
identidades profesionales desarrolladas en és-
tas seran el reflejo de los resultados tanto de
la competencia profesional externa como de
rivalidades dentro de la misma profesion.

Evetts considera que los mismos proble-
mas de competencia que se dan entre unas
profesiones y otras pueden darse dentro de
una misma profesion. Toma como ejemplo la
situacion de las ingenierias en el Reino Unido
y presenta cinco dreas de conflicto jurisdiccio-
nal en forma de tipos de competencias: entre
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especialidades; por parte de los técnicos; entre
profesionistas y directivos de las organizacio-
nes; con nuevas jurisdicciones profesionales; y
los procedentes de la internacionalizacion de
la regulacion profesional.

Identidad profesional con base en la
adquisicién y desarrollo de un corpus de
conocimiento y habilidades

De acuerdo con Eliot Freidson (2003: 71), “rea-
lizar el mismo trabajo crea intereses intelec-
tuales, sociales y economicos comunes”. Esto
se produce en la formacién profesional, en
quienes realizan un trabajo discrecional rela-
tivamente complejo y en los que perciben su
trabajo como una carrera profesional a largo
plazo. Todos ellos adquieren un compromiso
con su corpus de conocimiento y habilida-
des; y el desarrollo de ese corpus requiere de
un grupo de personas con ideas afines que lo
aprendan y lo practiquen, “se identifiquen con
él”, lo distingan de otras disciplinas, y se reco-
nozcan entre s como colegas por la formacion
comun y por su experiencia con un conjunto
similar de técnicas, conceptos y problemas.
La ideologia del profesionalismo sostiene
que el saber experto garantiza adecuadamen-
te su especial influencia en ciertos asuntos
porque se basa en ideas, investigacion o ex-
perimentos sistematicos y continuados, y en
el caso de los individuos, en la acumulacién
de experiencia en la realizacion de un trabajo
especializado para el que fueron larga y apro-
piadamente formados (Freidson, 2003: 76).

La identidad profesional como proceso

Desde otro punto de vista, que enfatiza la
formacion de la identidad profesional como
proceso, tres autores espanoles: Rafaela
Garcia-Lopez, Gonzalo Jover y Juan Escdmez
consideran que la identidad profesional

...se forma en las comunidades defini-
doras, en contextos determinados de
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experiencia y relacién... La profesiona-
lizacion se entiende como un proceso de
reconstruccion permanente de una identi-
dad profesional que se fragua en el juego de
las transacciones tanto sociales como bio-
graficas (Alves y Canario, en Garcia-Lopez
etal.,2010: 154).

Estos mismos autores, retomando a
Schrag (Garcia-Lopez et al., 2010: 154), vincu-
lan la identidad profesional con la dimension
ética de la actividad del profesional al resaltar
la identidad como proceso y como unidad, la
iniciativa personal de la accion del sujeto y la
importancia del contexto.

Las identidades se forman dentro de las
comunidades

Igualmente, dichos autores recuperan también
de Schrag el concepto de comunidad, como el
ambito en el que se forman las identidades, y
por tanto también las identidades profesiona-
les. Se trata de una colectividad estructurada
mediante “unos patrones y unas normas...
que se sustentan en valores que proporcionan
el sustrato para la auto-constitucion de los in-
dividuos” (en Garcia-Lopez et al., 2010 154-155).

La necesaria vinculacién entre docencia e
investigacion

El principal argumento de Emilio Martinez
Navarro (2010: 245) con respecto a la identidad
profesional de los profesores universitarios,
consiste en afirmar que se valora, sobre todo, la
investigacion, mientras que la docencia queda
relegada a un segundo lugar. Considera que:

...una reflexion ética sobre la ensenanza en
la universidad tiene que empezar por reco-
nocer que existe una cultura institucional
de minusvaloracién de la docencia y partir
de ahi para convencer a los profesores de
que se puede cambiar esa percepcion, dan-
do paso auna nueva mentalidad en la que se
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integren la docencia de calidad y la excelen-
cia en la investigacion.

La identidad profesional del profesorado
universitario no puede prescindir de ninguna
de estas dos facetas.

Relacion entre identidad personal y vida
profesional

Agustin Domingo Moratalla (2010: 97-98)
coincide con los autores antes citados en la
estrecha relacion entre identidad personal
y vida profesional: “Los nuevos contextos
economicos, politicos y sociales plantean de
forma radicalmente nueva la relacion entre
identidad personal y vida profesional, entre
la unidad narrativa del proyecto de vida y la
diversidad de ocupaciones que constituyen
un medio de vida”. Esto se consigue cuando
el profesional se plantea de forma radical su
relacién con el tiempo y con ello “orienta su
proyecto de vida personal, su vida familiar,
su compromiso ciudadano y su carrera pro-
fesional”. El profesional, al hacer su actividad,
se hace a si mismo; su identidad personal no
se entenderfa sin su identidad profesional
(Moratalla, 2010: 101-103).

Resalta el significativo argumento del
autor, con el cual estamos plenamente de
acuerdo, acerca de que la universidad tiene
la posibilidad de organizar sus responsabi-
lidades como “espacio de identificacion” en
la construccion de la identidad personal y
profesional, y puede tener en la ética profe-
sional un instrumento para que los alumnos
se planteen la autenticidad de su vocacion, la
coherencia de sus decisiones profesionales y
la forma en la que administran corresponsa-
blemente las oportunidades que les ofrece su
formacion.

Identidad profesional y capital social

Mauricio Correa (2010: 115) retoma de Francis
Fukuyama la definicién sobre capital social
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como “un conjunto de valores, virtudes o nor-
mas informales que son compartidos entre
los miembros de un grupo y que permiten la
cooperacion entre los mismos con el fin de
alcanzar objetivos o normas comunes”. A su
vez, recupera a Robert Putman (Correa, 2010:
119) en su distincion entre dos tipos de capital
social: el vinculante o inclusivo'y el “que tiende
puentes” o exclusivo. El vinculante (bonding) se
refiere a la interaccion horizontal que se lleva
a cabo entre individuos similares dentro de
un mismo grupo. La base de esta interaccion
se produce a través de un rasgo de identidad
compartido por todos los miembros, tales
como el parentesco, la etnia, la edad o una
determinada profesion. Este tipo de capital so-
cial es fundamental para generar un nosotros
cuya colaboracién se asienta en demandas y
objetivos semejantes. El que tiende puentes
(bridging) se hace cargo de la interaccion entre
individuos diferentes para reducir la distancia
entre unosy otros.

Desajustes en la identidad profesional

En las sociedades actuales se han multipli-
cado los problemas de identidad profesional.
Para Juan Manuel Cobo (2002), la aceleracion
de los cambios cientificos y tecnoldgicos estd
provocando desempleo y necesidad de reca-
lificacion; y esto estd dando lugar a desajus-
tes de la identidad profesional que obligan a
reflexionar en torno a la formacion. Es ficil
imaginar la complicacion que se produce
cuando las personas estudian una disciplina
y trabajan en otras actividades, principal-
mente por la dificultad de encontrar un em-
pleo adecuado a sus necesidades e intereses.
La formacion inicial (licenciatura) ya no re-
presenta necesariamente una etapa final, sino
apenas la entrada al mundo laboral y a una
formacion permanente. Por ello, los princi-
pios de la ética profesional de nivel general
son tan importantes, porque puede haber
cambios significativos en la trayectoria profe-
sional de los individuos.
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SEGUNDA PARTE: ELEMENTOS DESDE EL
TRABAJO EMPIRICO

En esta segunda parte presentamos los prin-
cipales resultados acerca de la identidad pro-
fesional, obtenidos con base en la aplicacion
de instrumentos para recopilar informacion
con estudiantes y académicos universitarios,
tanto en la UNAM como en tres universidades
de Valencia: un cuestionario-escala aplicado
a una muestra de 1 mil 086 estudiantes (2004-
2005) y 719 profesores e investigadores de la
UNAM (2006-2007) y las guias de entrevista,
aplicadas tanto a los 40 coordinadores de pos-
grado de la UNAM (2009) como a académicos
espanoles (2004 y 2011).

Los 40 posgrados de la UNAM

En el drea de las Ciencias Fisico Matemdticas
y de las Ingenierias se ubican los siguientes
programas: Ciencias (Astronomia), Ciencias
Matematicas, Ingenierfa, Ciencia e Ingenieria
de la Computacion, Ciencia e Ingenierfa de
Materiales, Ciencias de la Tierra y Ciencias
Fisicas. Todos estos programas cuentan con
los niveles de maestria y doctorado.

En la de las Ciencias Bioldgicas, Quimicas
y dela Salud se agrupan: Ciencias Biomédicas
(tnicamente doctorado), Ciencias (neuro-
biologia, inicamente maestria), Enfermeria
(Gnicamente maestria), Ciencias Bioquimi-
cas, Ciencias de la Produccion y de la Salud
Animal, Ciencias Médicas-odontoldgicas y
de la Salud, Ciencias Quimicas, Psicologia,
Ciencias Bioldgicas, y Ciencias del Mar y
Limnologia.

En el area de Ciencias Sociales estan:
Maestria en Trabajo Social, Antropologia,
Ciencias de la Administracion, Ciencias Poli-
ticas y Sociales, Derecho, Economia, Estudios
Latinoamericanos y Geografia.

En la de las humanidades y de las artes
se encuentran: Maestria en Artes Visuales,
Arquitectura, Bibliotecologia y Estudios de
la Informacion, Estudios Mesoamericanos,
Filosofia, Filosofia de la Ciencia, Historia,
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Historia del Arte, Letras, Lingtistica, Mu-
sica, Pedagogia y Maestria en Urbanismo.
La Maestria en Docencia para la Educacion
Media Superior (MADEMS) participa en todas
las dreas y se creo especificamente para la for-
macion de los profesores de bachillerato de la
propia universidad.

La enorme importancia que tiene el pos-
grado en la UNAM puede reflejarse en sus prin-
cipales cifras: poblacién escolar 2009-2010: 25
mil 036 estudiantes, 11 mil 549 de los cuales se
encuentran en las especializaciones, 8 mil 947
en maestria y 4 mil 540 en doctorado. Los tu-
tores de posgrado en 2009-2010 eran 5 mil 449.°

Estudiantes de posgrado de la UNAM

El cuestionario-escala sobre ética profesional
se aplico a grupos de alumnos de los 40 pos-
grados (inicamente maestria y doctorado) de
la UNAM. La muestra resulté de 1 mil 086 estu-
diantes, cifra que representaba 11 por ciento de
la poblacion total que curs6 ese nivel en 2004.

Acerca de las caracteristicas de la muestra
podemos resumir que la mitad son hombres
y la mitad mujeres, y que se trata de una po-
blacion muy joven, ya que la mayor concen-
tracion se registra en el grupo de edad de 25 a
35anos. Es importante mencionar que 20.6 por
ciento estudiaron el nivel previo (licenciatura)
en la misma institucion. Asimismo, del total
de estudiantes encuestados, 15.1 por ciento es-
taba estudiando el doctorado y 84.9 por ciento
la maestria.

Como ya se menciond previamente, el
instrumento consta de una pregunta abierta
acerca de los cinco principales rasgos de “ser
un buen profesional” y de una escala de acti-
tudes con 55 proposiciones. Todas las respues-
tas se clasificaron en cinco tipos de compe-
tencias: cognitivas, técnicas, sociales, éticas y

afectivo-emocionales. En la pregunta abierta
se definieron 18 rasgos y en la escala se conser-
varon solamente 16.

En la pregunta abierta,’ el rasgo de iden-
tificacion con la profesion aglutina diversas
respuestas, como son: identificacion con la
profesion, estar orgulloso(a) de tu profesion,
estar interesados en la profesion, satisfaccion
profesional, apreciar la profesion, motivacion
profesional y vocacion.

Ocupa la décima posicion de respuestas
positivas (de entre 18 rasgos) con un 5.22 por
ciento del total y en la escala de actitudes so-
bre ética profesional se ubica en la séptima
posicion (de entre 16 rasgos). En ambos casos
se ubica en un rango medio de respuestas. Del
total de respuestas a la pregunta abierta (5 mil
435), el rasgo de identificacion con la profesion
fue mencionado 275 veces.

Son 11 los posgrados de la UNAM donde
se obtienen los puntajes mas altos: Ciencias
Fisicas, Ciencias del Mar y Limnologia,
Enfermerfa, Ciencias Politicas y Sociales,
Derecho, Trabajo Social, Antropologia, Artes
Visuales, Lingiiistica, Pedagogia y Maestria
en Docencia de la Educacion Media Superior
(MADEMS). En las cuatro dreas de conoci-
miento en que la UNAM clasifica sus 40 pos-
grados, “identidad con la profesion” obtiene
en todas ellas un rango medio de respuestas.

Profesores de posgrado de la UNAM

El cuestionario-escala sobre ética profesional
se aplic en la UNAM a 719 profesores e inves-
tigadores de los 40 posgrados, que represen-
taban, en 2006, el 10 por ciento del personal
académico de este nivel. El 53.40 por ciento de
la muestra esta conformado por hombres y
46.59 por ciento por mujeres.® En ese momen-
to, 70.51 por ciento del total de la muestra eran

6 Son 1 mil 097 en el drea de Ciencias Fisico Matemdticas y de las Ingenierias; 2 mil 114 en la de las Ciencias Bioldgicas,
Quimicas y de la Salud; 1 mil 213 en la de las Ciencias Sociales y 1 mil 025 en la de las Humanidades y de las Artes

(UNAM, 2010).

7 Se obtuvieron 5 mil 435 respuestas, a partir de los 1 mil 086 cuestionarios aplicados a los grupos de alumnos de

posgrado de la UNAM.

8 Se obtuvieron los datos del nimero de hombres y mujeres de la muestra por cada uno de los 40 posgrados, pero se
tomo la decision de no cruzar la variable de género con respecto a la pregunta abierta acerca de los cinco principa-
les rasgos de ser un buen profesional y con la escala de actitudes sobre ética profesional.
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doctores y 24.34 por ciento contaba con el gra-
do de maestria.

El porcentaje mds alto se ubica en el ran-
go de edad de 46 a 50 anos (21.97 por ciento),
aunque en los rangos de 46 a mds de 60 anos se
ubica 70.38 por ciento. Los datos sobre la edad
coinciden con la antigiiedad académica, pues
el porcentaje mas elevado se ubica en el perso-
nal con mds de 30 anos de servicio (20.59 por
ciento) y los dos siguientes lugares —en orden
descendente— estan en los rangos de 21 a 25
anos (15.30 por ciento) y de 26 a 30 anos (15.02
por ciento). En los tres grupos mencionados se
concentra mas de la mitad de la muestra (50.91
por ciento). Con respecto a la categorfa y nivel:
13.35 por ciento eran profesores de asignatura
(que es el puntaje mds alto), 13.07 por ciento
eran investigadores con la categoria mas alta
(titular C) y 11.40 por ciento eran profesores
con la categoria mas alta (titular C). También
contestaron el instrumento siete eméritos de
la UNAM. El resto de los profesores e investiga-
dores se encuentra disperso en las categorias
restantes (asociados A, By Cy titulares A y B).
Se trata de 277 investigadores, adscritos a 17
institutos y ocho centros de la Coordinacion
de Investigacion Cientifica, y a nueve insti-
tutos y seis centros de la Coordinacién de
Humanidades. Los 442 restantes son pro-
fesores de las cinco Facultades de Estudios
Superiores, 13 facultades, las cuatro Escuelas
Nacionales (Artes Pldsticas, Enfermeria,
Musica y Trabajo Social), los dos grandes
espacios del Bachillerato (Coordinacion de
Ciencias y Humanidades y Escuela Nacional
Preparatoria), dos direcciones generales
que tienen personal académico (Direccion
General de Divulgacion de la Ciencia y
Direccion General de Servicios de Computo
Académico) y académicos de otras institucio-
nes publicas del pais que dan clases y tutorias
en los posgrados de la UNAM.

El procedimiento de clasificacion en los
posgrados y en las dreas de conocimiento fue
el siguiente: los profesores e investigadores

que trabajan en el nivel de posgrado se ubi-
caron en cada uno de los 40 programas y en
las cuatro grandes areas de conocimiento. En
cada una de estas cuatro dreas se agrego el ru-
bro de “varios posgrados en la misma drea de
conocimiento”. Las respuestas se agruparon,
ademas, en otros dos grupos: profesores que
solo dan clases o son tutores en la Maestria
en Docencia de la Educacion Media Superior,
que se ofrece en todas las dreas de conoci-
miento, y académicos que prestan sus servi-
cios en posgrados de dos o mds areas.’

Con respecto a la pregunta abierta acerca
de los cinco principales rasgos de ser un buen
profesional, en la muestra de los profesores e
investigadores de los 40 posgrados, el rasgo de
identificacion con la profesion ocupa el déci-
mo lugar de entre los 18 rasgos en que se cla-
sificaron todas las respuestas. Como se senald
anteriormente, en la muestra de estudiantes
de posgrado de la UNAM, dicho rasgo se ubica
igualmente en el décimo lugar.

En la muestra de los académicos de pos-
grado, en la escala de actitudes sobre ética
profesional, el rasgo de identificacion con la
profesion también se localiza en el rango me-
dio de respuestas, ocupando un sexto lugar.
Como ya se indic6 previamente, en el caso de
los estudiantes de posgrado, este rasgo se ubi-
ca en séptimo lugar.

Identificarse con la profesion es mencio-
nado con porcentajes altos en 11 programas:
Ciencias Fisicas, Neurobiologia, Enfermeria,
Ciencias de la Administracion, MADEMS,
Arquitectura, Diseno Industrial, Historia,
Bibliotecologia y Estudios de la Informacion,
Filosofia, y Musica; y con porcentajes bajos
unicamente Ciencias de la Tierra. En las cua-
tro dreas de conocimiento en que la UNAM
clasifica sus 40 posgrados obtiene —al igual
que en el caso de los estudiantes de posgra-
do— un rango medio de respuestas.

A los profesores e investigadores de pos-
grado de la UNAM, ademas de la parte co-
mun del instrumento con los estudiantes,

9 Elndimero minimo de posgrados donde se dan clases y tutorias es de uno y el mayor es de cinco.
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se les preguntd (de manera abierta) acerca
de los principales valores que la Universidad
deberia transmitir a su alumnado y a su pro-
fesorado. Con respecto a los valores para el
alumnado, el rasgo de identidad profesional
ocupd el décimo lugar en los resultados ge-
nerales. En Ciencias Fisico-Matemdticas y de
las Ingenierias se ubica en el doceavo sitio, en
Ciencias Bioldgicas y de la Salud en el sépti-
mo, y en Ciencias Sociales en el onceavo, lo
mismo que en el area de Humanidades y de
las Artes. En MADEMS se localiza en el docea-
vo lugar. Como puede observarse, se obtu-
vieron respuestas mas favorables en Ciencias
Biologicas y de la Salud.

En las respuestas a la pregunta abierta
acerca de cudles son los principales valores
que la Universidad deberfa transmitir al pro-
fesorado, identidad profesional se localiza en
una novena posicion en los resultados gene-
rales. En Ciencias Fisico-Matematicas y de las
Ingenierias esta en el lugar 17, sexto en Ciencias
Bioldgicasy dela Salud, 13 en Ciencias Sociales,
séptimo en Humanidades y delas Artes y en el
lugar 16 en MADEMS. En esta pregunta, el rasgo
de identidad profesional obtiene de nuevo un
puntaje alto solo en Ciencias Bioldgicas y de la
Salud, y en Humanidades y de las Artes.

Como puede verse, los profesores conside-
ran ligeramente mas importante la identidad
profesional para los alumnos que para ellos
mismos, y resalta de manera significativa en
los académicos del area de Ciencias Biologicas

y dela Salud.
Coordinadores de posgrado de la UNAM

Con la informacion proporcionada por los
40 coordinadores de posgrado a la pregun-
ta ;como se fomenta desde el posgrado la
identidad profesional en los estudiantes?, se
construyeron las siguientes categorias:

Se fomenta a través de la investigacion y en
relacion con los tutores. Los principales ejem-
plos se presentan a continuacion, en palabras
de los propios coordinadores:

Ana Hirsch Adler

...se fomenta a través de la investigacion;
...que sea el estudiante quien identifique
su proyecto; ...que tengan claro desde el
comienzo de sus estudios que van a hacer
investigacion, que van a hacerla original-
mente; ...que abran nuevos campos de co-
nocimiento (Astronomia).

Quiza no lo hagamos de manera directa
o disenada, pero...; durante el desarrollo y
la estancia de los estudiantes en los labora-
torios; ...realmente uno se identifica con la
carrera de la investigacion, se involucra; ...
al final de la formacién ellos si estin com-
prometidos y orgullosos... de su forma-
cion... de las actividades que han desarro-
llado (Ciencias Bioquimicas).

Pues con el oficio... uno trabaja con
investigadores, pues ejercen esa actividad a
nivel profesional... se van formando como
sus aprendices... la Facultad y en particular
el posgrado tiene una gran cantidad de dis-
cipulos que se han formado con los grandes
investigadores o arquitectos a nivel nacional
(Arquitectura).

Digamos el hecho de que el estudiante
esté en contacto con el tutor investigador y
con tres personas mas (Ciencias Fisicas).

...yo creo que esto se da sobre todo en
funcion de la comunicacion que se esta-
blece entre los estudiantes y los tutores del
posgrado... todos los tutores del posgrado
son gente de primera linea profesionalmen-
te hablando, y todos tienen una identidad
clarisima, de manera que entonces ellos, a
través de su ejemplo y a través del contacto
académico que establecen con los estudian-
tes... van fomentando también esa cuestion
(Historia).

Se alienta por medio de una serie de acciones
intencionadas

Tenemos una serie de seminarios, aparte
de los seminarios especificos, tenemos un
coloquio de posgrado, una actividad don-
de se reunen todos los estudiantes... existe
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un orgullo, una identificacién gremial...
(Ciencias Fisicas, Ciencias de la Tierra,
Ciencias Neurobiologia,
Enfermeria, Geografia, Bibliotecologia y

Matematicas,

Ciencias de la Informacion).

A través de contactos constantes y so-
lidarios con profesionales y estudiantes de
otras universidades nacionales y del extran-
jero... el trabajo de campo los mantiene en
una relacién directa y permanente con los
individuos objeto de su estudio; también con
seminarios, coloquios, etc. (Antropologia).

La transmision de una conducta... los
egresados deberan representar en su conjun-
to una disciplina de progreso y avance con-
tinuo, la integracion del conocimiento... la
tesis en donde se manifiesta el compromiso
con la sociedad. .. entrenamiento adecuado
en el desarrollo de experimentos... evitar el
plagio mediante una constante supervision
de los estudiantes y de su proyecto de inves-
tigacion (Ciencias de la Tierra).

A través de ensenarles précticamente. ..
(Ciencias del Mar y Limnologia).

Una forma de fomentar la identidad con
la disciplina, desde el programa, es vincular a
los alumnos desde el principio con las teorias
disciplinares como un recurso para explicar
fenémenos del cuidado, sin perder de vista
otros marcos referenciales (Enfermeria).

Lo que si promovemos aqui, activamen-
te, es la identidad del alumno con el posgra-
do. Tenemos varias actividades durante el
ano, talleres, seminarios a los que va toda la
generacion, entonces se forma con el tiem-
po una buena integracion de los estudiantes
dentro del posgrado (Ciencias e Ingenieria
de la Computacion).

Pues que son mejores que los demas. O
sea que la formacion que nosotros les damos
es una formacion muy abierta que les permi-
te tener una visién de su entorno, no tan solo
el cientifico, sino el internacional, acerca de
como es la ciencia. .. Son el tipo de estudiante
que ya estd inquieto pensando en irse a ha-
cer un posdoctorado y regresar y hacer... El
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punto aqui que une a todos es la formacion
de una mente critica (Ciencias Biologicas).

Si hay un gran fomento de la identidad
latinoamericanista, es un poco el senti-
do de aprender a mirar los problemas de
otros paises y los problemas de México...
(Estudios Latinoamericanos).

Se fomenta enfatizando el cardcter pro-
fesionalizante de la Maestria en Docencia
de la Educacién Media Superior.

Los estudiantes ya cuentan con una clara iden-

tidad profesional

A lo mejor el perfil que tienen que tener
claro es que les gusta la quimica... sin tener
claro todavia la especialidad. .. las personas
ya vienen con esa identidad... (Ciencias
Quimicas).

...en primer lugar, a diferencia de astro-
nomia, si tenemos una licenciatura. La ma-
yoria de nuestro ingreso... son egresados de
licenciaturas en matematicas. .. ya hay cier-
ta identidad (Ciencias Matematicas).

Desde el propedéutico se tiene, se les
esta diciendo que... se comprometan con
lo que estudiaron en la licenciatura... no es
tan complicado hablarles de una identidad
profesional... yala traen (Artes Visuales).

Aqui los estudiantes ya vienen con una
formacion de licenciatura que les da una
identidad profesional... aqui en el posgrado
sufren una metamorfosis... van a resultar
siendo mesoamericanistas... Es el unico
posgrado que forma especialistas en cul-
turas mesoamericanas, no hay otro, o sea
que de aqui van a salir especialistas que son
unicos... las tesis son unas tesis increibles
(Estudios Mesoamericanos).

...la manera como el fildsofo plantea las
preguntas es lo que la diferencia del resto de
las profesiones. .. (Filosofia).

Creo que esalgo intangible pero que estd
ahi, debido a las caracteristicas mismas de
los estudios humanisticos y literarios.... de-
dicarse al estudio de la literatura continda
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siendo algo extrano y un tanto excéntrico.
Sin embargo, cada vez hay mds personas
que desean enfrentar el reto (Letras).

El historiador es parte de la historia y
participamos de la historia y somos sujetos
de la historia. Esto no necesariamente suce-
de en otras disciplinas (Historia).

...que sean individuos que puedan dia-
logar, que puedan enfrentarse a sus pares en
el pais... yen el mundo... a dialogar y cons-
truir conocimiento. En ese sentido, nuestra
identidad es de grupo... tener la identidad
de lingiistica no es muy dificil porque im-
plica una formacién de pensamiento... los
lingtiistas siempre se tejen un poquito apar-
te, tienen su propia forma de pensar, de ver
el objeto de estudio... todo el mundo tiene
que ver con el lenguaje, pero la forma en que
los lingiistas abordamos el lenguaje es muy
particular y se necesita un entrenamiento
particular (Lingiistica).

programa... el investigador médico, el in-
vestigador clinico que estd en el hospital tie-
ne un concepto de la identidad profesional
que es diferente de otros... las poblaciones
son totalmente diferentes. .. las identidades
son totalmente distintas (Ciencias Médicas,
Odontoldgicas y de la Salud).

...nuestro programa es realmente inter-
disciplinario... y se han formado distintas
identidades y comunidades al interior. Este
programa no tiene una identidad profesio-
nal homogénea... nisiquiera creo que todos
se sientan comodos con el titulo de Filosofia
dela Ciencia.

Podriamos hablar grosso modo de dreas
enfocadas a la investigacion y dreas enfoca-
das a la creacion y a la interpretacion. Ahi
hay distintas identidades (Musica).

No tenemos, hasta donde yo pueda re-
cordar en este momento, ninguna actividad
particular de identidad profesional... la
identidad profesional del psicélogo debiera

Identidades multiples por los campos de es- ser mds fuerte en la maestria (y en la licen-
pecialidad y por la interdisciplinaridad del ciatura), porque en algunos casos hay cier-
posgrado tas restricciones... para estudiar algunas

Las actividades que promueven la identidad
con la profesion se complementan con la for-
macion interdisciplinaria; ... que otorgan un
valor agregado a este posgrado (Derecho).

...si hay una identidad profesional muy
marcada, pero en el campo de conocimien-
to al cual pertenecen, no se identifican
como parte de un posgrado en Ingenieria
(Ingenierfa).

La identidad la asumen mas en los cam-
pos de especialidad que en el posgrado...
no existe esa cosa que llamamos un biélogo,
por lo menos no aqui, en la licenciaturassi...
en el entrenamiento en investigacion cienti-
fica creo que los bidlogos tienen un poco de
ventaja (Ciencias Bioldgicas).

La identidad es muy disimbola en el
campo de las Ciencias Médicas... es muy
cerrada con respecto a los otros campos
de conocimiento que tienen el mismo

maestrias... En Psicologia hay una preocu-
pacion generalizada porque muchas gentes
que no tienen la formacién profesional ne-
cesaria dan terapias. En el caso del doctora-
do la situacion es completamente distinta,
porque es un doctorado en investigacion. ..
la Psicologia tiene multiples relaciones con
otros campos de conocimiento... entonces
hay una gran diversidad. .. (Psicologia).

Nuestro posgrado es interdisciplinario,
entonces no estdn muy bien identificados
con una sola carrera... donde es mds féicil es
en una de las maestrias que es de corte pro-
fesionalizante. .. (Ciencias de la Produccion
y Salud Animal).

Hay un desarrollo de la disciplina, no
del posgrado... se promueve a través del
debate ;qué es un historiador del arte? ...no
hay una licenciatura en historia del arte que
es donde se establecen estos problemas de
identidad (Historia del Arte).
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...siento que ...no se identifican como
urbanistas. ;Qué es lo que nos estd suce-
diendo? La ciudad es un objeto de estudio
que comparten muchas disciplinas, enton-
ces nos llegan numerosos estudiantes de
diversas disciplinas... (Urbanismo).

...los rasgos de identidad son mds ape-
gados hacia la funcién que realizas en el
trabajo... los nimeros de gente que vienen
de otras profesiones, entonces eso ya te re-
convierte. .. (Trabajo Social).

...tiene demasiadas facetas, tiene dema-
siadas dreas de trabajo y dreas de incidencia.
Sobre todo porque no nada mds hay disena-
dores aqui, hay de muchas profesiones, en-
tonces cada quien, desde su profesion. .. hace
una liga entre el disefo industrial y su profe-
sién original, generando un conocimiento
nuevo y una forma diferente de hacer las co-
sas... también hay diferencias si los alumnos
vienen de escuelas privadas o publicas. .. hay
ciertas diferencias en el origen de los alum-
nos... también en su situacion econdmica y
de sus familias. .. (Diseno Industrial).

...Ja diversidad de intereses se refleja en
el campo de los que practican la Ciencia e
Ingenieria de Materiales, quienes provienen
de una amplia gama de departamentos aca-
démicos y disciplinas.

Identidad profesional ligada a la identidad
universitaria

76

Los alumnos del posgrado en Derecho, en
su mayorifa han cursado una licenciatura
en alguna de las facultades de esta casa de
estudios, lo que en si mismo genera una
identidad universitaria... tienen una total
adhesion a lo que significa ser alumno de la
Universidad Nacional Auténoma de México
y adhesion hacia un grupo especifico de
préctica profesional: el abogado (Derecho).
Para nosotros la identidad de ser ad-
ministrador de la Universidad Nacional
Auténoma de México... me parece que ha
sido fundamental. Un administrador o un
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contador o un informdtico tiene la identi-
dad y la camiseta puesta... la identidad se
fomenta desde el inicio, desde que alguien
quiere pertenecer a la UNAM... La perte-
nencia al equipo, la pertenencia al grupo, la
pertenencia a la universidad es un distintivo
que se da per se'y desde el inicio. .. (Ciencias
de la Administracion).

Como se ha mencionado, la propia natu-
ralezaformativa delos cientificos sociales im-
plica un proceso de identidad disciplinaria, a
la vez se les dota de una serie de habilidades
y aptitudes que habrdn de desarrollar en sus
ambitos de ejercicio profesional; mismos que
los distinguen de los egresados de otras insti-
tuciones de educacion superior... y que han
sido valorados por nuestros empleadores,
como el trabajo en equipo, su capacidad para
trabajar en condiciones de alta presién y de
formular distintas perspectivas para afrontar
y resolver problemas especificos, ademas de
demostrar una alta responsabilidad institu-
cional (Ciencias Politicas y Sociales).

...yocreo que enla UNAM no existe en la
mayoria de los posgrados, la idea de ponerse
la camiseta, la idea de pertenecer... también
es pertenecer al Posgrado de Lingtiistica de
la UNAM.

...estar en el posgrado en Pedagogia,
o en el posgrado de la UNAM, estar en la
UNAM es ya tener una identidad que nos
hace diferentes a todos. .. toda la gente sabe
que somos de la UNAM porque nos identifi-
camos (Pedagogia).

VALORES PROFESIONALES. ENTREVISTAS
A 11 ACADEMICOS DE UNIVERSIDADES
ESPANOLAS (2003-2004)

Como parte del proyecto de investigacion, se
llevaron a cabo 11 entrevistas con profesores
de algunas universidades espanolas, en 2003 y
2004, acerca del tema en estudio. Los profeso-
res entrevistados son el Dr. Pedro Ortega de la
Universidad de Murcia; los doctores Bernardo
Martinez Mut y José Félix Lozano de la
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Universidad Politécnica de Valencia; el Dr.
Gonzalo Jover de la Universidad Complutense
de Madrid; los doctores Juan Manuel Cobo,
Augusto Hortal y Julio Martinez-Martinez
de la Universidad Pontificia de Comillas
en Madrid; los doctores Miguel Angel
Santos Rego y Marifa del Mar Lorenzo de la
Universidad de Santiago de Compostela y
los doctores Juan Escdmez y Rafaela Garcia-
Lopez de la Universidad de Valencia.

Se construyo previamente una guia de en-
trevista abierta centrada en valores universi-
tarios, valores profesionales, ética profesional
e identidad de los estudiantes universitarios.
Las entrevistas contribuyeron significativa-
mente en la construccion del marco tedrico
del proyecto de investigacion. Se retoman
tnicamente las principales ideas sobre identi-
dad profesional:

La ética profesional puede apoyar sustan-
tivamente la formacion de la identidad profe-
sional. Implica: conocimiento de la profesion
y de sus fines, actitudes y coincidencias de la
persona con la profesion que elige y trabajar
no solo para obtener remuneracion, sino para
mejorar la propia profesion.

Se resalta el problema del desempleo y su-
bempleo profesional con respecto a los jove-
nes en Espana y las repercusiones que tiene en
la formacion de valores profesionales y uni-
versitarios. Se generan multiples problemas
de identidad, si las personas no logran ejercer
la carrera que estudiaron.

Los modelos de universidad estan vincu-
lados a proyectos de tipo profesional.

Es significativo insistir en el fin especifico
de la profesion como un hecho compartido.
Pocos alumnos poseen una vocacion profe-
sional, pero con el tiempo la van adquiriendo.

Las personas se realizan de manera sig-
nificativa como profesionales. Se trata del
proceso de identificacion con la profesion. El

componente ocupacional es muy importante.
Se busca ocupar un lugar en la sociedad.

L0OS CATORCE ACADEMICOS
ENTREVISTADOS EN TRES
UNIVERSIDADES DE VALENCIA EN
JULIO DE 2011, Y LAS RESPUESTAS A
LA PREGUNTA ACERCA DE COMO SE
FOMENTA EN LOS ESTUDIANTES LA
IDENTIDAD PROFESIONAL

Diez de los entrevistados son de la
Universidad de Valencia y se trata de los
siguientes: Dr. Cruz Pérez, Dr. Bernardo
Gargallo, Dra. Rafaela Garcia-Lopez,
Dra. Victoria Vazquez, Mtra. Inmaculada
Lopez y Dr. Vicente Barberd; todos ellos del
Departamento de Teorfa de la Educacion
de la Facultad de Filosofia y Ciencias
de la Educacion. En la Universidad de
Valencia también se realizé una entrevis-
ta con el Dr. Manuel Dollz de la Facultad
de Fisica, la Lic. Pilar Martinez-Arocas de
la Facultad de Farmacia, el Dr. Rafael Pla
Lopez, profesor de Matematica aplicada, y
la Dra. Maria Carmen Antolin, profesora
titular del Centro de Investigaciones sobre
Desertificacion.

Otros tres son de la Universidad Catolica
de Valencia “San Vicente Martir™ Dr. Juan
Escamez,' Dr. Roberto Sanz y Mtra. Lucia
Ballester. En la Universidad Politécnica de
Valencia, el unico entrevistado es el Dr. José
Félix Lozano.

Los criterios para la seleccion fueron di-
versos; el primero es que tres de ellos habian
sido entrevistados previamente (2004);"' se
buscaba que no todos los académicos fueran
del campo de la educacion y seguir las reco-
mendaciones del Dr. Juan Escdmez y del Dr.
Vicente Barbera. Es importante mencionar
que aunque la mayoria de las entrevistas se

10 El Dr. Juan Escdmez trabajo durante muchos anos en la Universidad de Valencia y es actualmente director del
Instituto de Investigacion en Teoria de la Educacion de la Universidad Catélica “San Vicente Martir” de Valencia.
11 El Dr. Juan Escdmez, que en ese momento era catedratico en la Universidad de Valencia, la Dra. Rafaela Garcia-

Loépezy el Dr. José Felix Lozano.
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aplicaron de manera individual, algunas de
ellas se realizaron en forma de grupos de dis-
cusion, es decir, con dos o tres entrevistados al
mismo tiempo,'* lo que result6 una experien-
cia muy interesante.

Con base en las transcripciones de las
entrevistas con los catorce profesores en
Valencia, se definieron nueve categorias acer-
cade como se promueve la identidad profesio-
nal de los estudiantes. Estas son:

Depende de una buena eleccion de la carrera
y de articular la identidad profesional con la
personal

Algunos ejemplos son los siguientes:

Hay problemas en la orientacion profesio-
nal y en el hecho de que hay padres que obli-
gan a sus hijos a estudiar la misma carrera
que ellos ejercen. Arrancar con una buena
eleccion de la carrera (Dr. Pla, Dra. Maria
Carmen Antolin y Dr. Vicente Barbera).

...la identidad profesional corre parale-
la... con el crecimiento personal... ese es el
concepto de excelencia profesional y de ha-
cer bien las cosas. .. (Dr. Juan Escdmez).

Primero, tienen que tener conciencia de
las habilidades profesionales que requieren
los estudios que estdn realizando, que a ve-
ces no los saben; hay dmbitos profesionales
muy dispersos, por ejemplo Pedagogia...
donde se puede trabajar casi de cualquier
cosa, porque todo es educativo y casi todo
tiene una vertiente educativa. Depende de
hacia donde vayan dirigidos, pues la iden-
tidad profesional seria muy diferente. En
profesiones que tienen un abanico tan am-
plio... que tomen conciencia de que eso tie-
ne muchas ventajas (Dr. Cruz Pérez).

Hay una serie de carreras profesiona-
les hereditarias, no sé¢ de qué manera de-
cirlo porque a mi no me parece bien eso
precisamente, o sea, eso va contra la ética

profesional, porque tu lo que estds hacien-
do es simplemente perpetuar un estatus y
se alucinaban a lo mejor nuestros padres
cuando deciamos no quiero ser lo mismo
que td... (Dra. Maria Carmen Antolin).

...la identidad de la profesion que uno
tiene que tener, a mi me gustaria... que
fuera vocacional, que eligiera aquello que
realmente le hace feliz y que puedan ren-
dir mds, porque si trabajan a gusto pueden
rendir mds. Pero ;qué hacemos desde la
administracién para que se siga la vocacion
por parte del joven? Muy poco (Dr. Vicente
Barbera).

Conocer el trabajo de los profesionales de larga
trayectoria y con el aprendizaje prdctico

...que conozcan experiencias reales de su
ambito profesional, que vean que un inge-
niero que lleva 20 anos trabajando les cuente
como essudiaadia... qué significa ser inge-
niero, qué riesgos tienen, qué ventajas, qué
problemas encuentra, eso serfa algo muy
bueno, porque estamos hablando de identi-
dad profesional (Dr. José Félix Lozano).
...para eso estdn disenados los prac-
ticums en las titulaciones de educacion...
para ponerlos en contacto con el dmbito
laboral y yo también soy partidario de traer
profesionales a clase, he procurado hacerlo
siempre que he podido, profesionales para
que expliquen lo que estan haciendo, en qué
estan trabajando, cdmo se sienten, como vi-
ven la profesion, en qué medida les ha ayu-
dado la universidad, qué elementos echan
de menos, etc., y también pues, las mesas re-
dondas sobre salidas profesionales que tam-
bién se hacen en esta Facultad, donde viene
gente... tanto de los colegios profesionales
como del dmbito laboral a explicar y difun-
dir lo que son las dreas de trabajo profesio-
nal... y eso ayuda a construir la identidad,

12 Se trata de tres pequenos grupos. Es el caso del que se formé con la Dra. Victoria Vdzquez, Mtra. Inmaculada
Lopez y Mtra. Lucia Ballester, que estudiaron el doctorado en el Departamento de Teoria de la Educacion,
Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Valencia; de dos entrevistados: el Dr. Dollzy
la Lic. Martinez Arocas; y de un tercero que se integré por el Dr. Pla, la Dra. Antolin y el Dr. Barbera.

7 8 Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 140, 2013
Ana Hirsch Adler

IISUE-UNAM
Elementos te6ricos y empiricos acerca de la identidad profesional. ..



pero la identidad se acaba construyendo en
un dmbito profesional en que ti empiezas a
desarrollarte (Dr. Bernardo Gargallo).

...quizd por la experiencia que tene-
mos, es que. .. de nuestra titulacion, lo que
mds les confiere identidad profesional es el
aprendizaje-servicio... el contacto con la
practica es lo que les da esa identidad (Mtra.
Lucia Ballester).

Yo también creo que a través del apren-
dizaje vivencial, no hay otra, y yo creo que
no es como se fomenta sino como se deberia
fomentar, porque realmente desde la uni-
versidad, la cuestion practica no se lleva y
yo creo que la identidad profesional sdlo se
desarrolla a través de la prictica, de verte en
la situacién y desarrollarte como tal (Mtra.
Inmaculada Lopez).

Recordarles a los alumnos el sentido de la
profesion

Yo creo que hay varias vias para ello, una,
recordarles muy bien el sentido de la pro-
fesion, es decir, la meta por la que cobra su
legitimidad social (Dr. José Félix Lozano).

La identidad profesional se construye
sobre todo en la profesion, eso es claro, pero
hay que irla trabajando en el ambito de la
formacion; para ello, el estudiante tendria
que tener claro y eso tendriamos que hacer-
lo los profesores, en qué se esta formando,
qué estd estudiando y por qué lo estd estu-
diando, tendria que tenerse claro y no se
suele tener, lo que es el perfil profesional de
la carrera que estd cursando, es decir, para
qué se estd formando, en qué va a trabajar,
cudl es la identidad profesional de los traba-
jadores, cudles son las salidas profesionales,
cudles son los ambitos laborales, etc. (Dr.
Bernardo Gargallo).

Yo que he estado trabajando muchos
anos en la Facultad de Farmacia, notabas
perfectisimamente ese perfil profesional,
como estaba totalmente institucionalizado,
habia dos grupos de estudiantes y ademas

aqui habia dos especialidades... el farma-
céutico que era el expendedor de medica-
mentos... y el de la rama ecoldgica... que
querian dedicarse a la investigacion, a la
biomedicina... o a la parte de plantas me-
dicinales y esa gente eran los que realmente
te daba gusto tenerlos como estudiantes. ..
(Dra. Marfa Carmen Antolin).

Que los estudiantes se vean a si mismos como
parte de un colectivo profesional

...que la gente se vea a si misma como
miembro de un colectivo (Dr. José Félix
Lozano).

...nosotros en la Universidad si que po-
tenciamos mucho los practicums... y yo creo
que eso es lo que mds ayuda a la identidad
profesional y yo creo que también el invitar-
les y meterles en el mundillo de los colegios
profesionales, que ellos vean que existen,
que se vinculen a ellos, que conozcan sus
codigos deontoldgicos, dénde estdn fisica-
mente esos sitios, qué pagina web, todo eso,
yo intento que ellos vean que van a pasar a
formar parte de un colectivo... (Mtra. Lucia
Ballester).

Tiene que ver con la identificacion con la institu-
cion en la que estudian (Dr. José Félix Lozano).

Las universidades no sabemos promover la
identidad profesional

Se fomenta poco... porque a veces, lo que
se estd ensenando no lo cree el profesor (Dr.
Roberto Sanz).

De todas maneras es problemdtico en
una sociedad en la cual las profesiones es-
tan cambiando de una manera muy réapida,
0 sea, una parte muy importante de los es-
tudiantes actuales, cuando trabajen, si tra-
bajan, van a trabajar en profesiones que no
sirven actualmente; de manera que inducir
laidentidad profesional serfa un enfoque re-
duccionista (Dr. Rafael Pla).
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Evitar la exagerada especializacion y fomen-
tar una vision integral en cada carrera y la
interdisciplina

...es importante dar una formacién multi-
dimensional, digamos multidisciplinar al
principio y encajar luego con la especialidad
de uno, esto nos llevaria a tener una forma-
cion... globalizada de lo que es la identidad
profesional, teniendo claro lo que pertene-
ce a nuestra drea de conocimiento pero sin
perder de vista el conjunto... (Dra. Rafaela
Garcfa-Lopez)

Cuando llegan a la licenciatura ya tienen clara
su identidad profesional

...a lo que estamos acostumbrados es que
ya estd hecho que el que quiere estudiar fi-
sicalo hace y ya, es mds facil que eso se haga
desde el bachillerato, marca mucho el pro-
fesor del bachiller, marca mucho més que
nosotros. Cuando a mi me llegaban en la
Facultad ya tenfan claro que querian ser...
(Dr. Manuel Dollz).

CONCLUSIONES

Un asunto que vale la pena resaltar se refiere
a que la identidad profesional no se genera
tnicamente en el trabajo, sino que también se
produce durante la formacion profesional. La
mencion proviene tanto de los autores que se
expusieron en la parte tedrica, como en las en-
trevistas con los coordinadores de posgrado
de la UNAM y con los académicos espanoles.
Especialmente significativa es la afirmacion
de Agustin Domingo Moratalla (2010) acerca de
la oportunidad que tiene la universidad de pro-
mover laconstruccion delaidentidad personal y
profesional y emplear en ello las éticas profesio-
nales. En este ultimo aspecto coinciden las ideas
propuestas por Garcfa-Lopez, Jover y Escamez
(2010) —en cuanto a la vinculacion que se es-
tablece entre identidad y ética profesional— y
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por algunos de los coordinadores de posgrado;
asunto que también se presenta en las entrevis-
tas con los académicos espanoles, tanto en el
2003-2004, como en el 2011.

Aunque lo expresado por los coordinado-
res, coincide con la definicion que ofrece Julia
Evetts acerca de la identidad homogénea con
la que se prepara a los profesionales, son mds
nutridas las respuestas que enfatizan la cons-
truccion de identidades profesionales multi-
ples con base en los campos de especialidad
y en la interdisciplinariedad de los posgrados.
Este punto se vincula facilmente con la argu-
mentacion de la autora acerca de la diversifica-
cion y segmentacion de las disciplinas. La in-
formacion proviene de los coordinadores de
trece posgrados, muy diferentes entre si, que
forman parte de las cuatro grandes dreas de
conocimiento en que la universidad clasifica
sus 40 posgrados. El tema también se presenta
en las entrevistas en Espana.

La propuesta de Andrew Abbott retoma-
da por Julia Evetts acerca de las jurisdicciones
profesionales, en que se enfatiza que los gru-
pos profesionales compiten con otros grupos
(dentro y entre las disciplinas) por la exclusivi-
dad del control de un corpus de conocimien-
to, también fue expresada por los coordina-
dores, lo mismo que la necesidad de que se
abran nuevos campos de conocimiento (por
ejemplo en el caso de Astronomia).

Lo que se retoma de la obra de Augusto
Hortal, Juan Manuel Coboy Agustin Domingo
Moratalla acerca de que la profesion y la identi-
dad profesional forman parte de la realizacion
y superacion personal, coincide plenamente
con la informacién proporcionada por todos
los profesores e investigadores entrevistados.

Se plantea la identidad profesional como
proceso y como parte de la conformacion de
comunidades, tanto en la teoria planteada
como en las contestaciones de los entrevistados.
De manera muy interesante, algunos de ellos,
ademds de senalar las identidades disciplinarias
e intra-disciplinarias, consideran que hay una
fuerte identidad con la institucion en donde
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estudian y en donde trabajan. La identidad ins-
titucional es especialmente fuerte en la UNAM.
Esto se manifestd especialmente en cinco pos-
grados que pertenecen a las Areas de Ciencias
Sociales y Humanidades y de las Artes.

Resulté muy util la clasificacion que re-
cupera Mauricio Correa (2010) de Robert
Putman en cuanto a la identidad profesio-
nal vinculante o inclusiva (bonding) y la que
“tiende puentes” o exclusiva (bridging), pues
los coordinadores de posgrado mencionaron
repetidamente, en ambos casos, la interaccion
horizontal que se lleva a cabo dentro de un
mismo posgrado y la frecuente interaccion
que hay y que se promueve en los estudiantes
con otros grupos y con otros posgrados tanto
anivel nacional como internacional.
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El papel de la participacion de estudiantes
de Psicologia en escenarios de practica en
el desarrollo de su identidad profesional
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Se analizan los significados que 34 estudiantes de primero a sexto semes-
tre de la carrera de Psicologia elaboraron sobre esta disciplina a partir de
su asistencia a diversos contextos profesionales: laboratorios de investiga-
cién, centros de atencion psicoldgica e instituciones educativas y de salud,
como parte de su participacion en el programa extracurricular titulado
“Escenarios formativos’, realizado en la Facultad de Psicologia de la
UNAM entre 2010 y 2011. El analisis de auto-reportes revel6 diversos signi-
ficados sobre la disciplina y atributos deseables en un psicologo, con rela-
cién al ethos profesional subyacente a los espacios cientifico y profesional.
Reconocer los dmbitos de accion se vinculd con la definicion temprana de
proyectos profesionales. Se discute el papel de los tutores y los mecanis-
mos formativos en la valoracion de la experiencia, asi como la relevancia
de este tipo de programas en el acercamiento temprano del estudiante ala
vida laboral y en la construccion de su identidad profesional.

The authors analyze the meanings that 34 students enrolled in first to
sixth semester of the Psychology degree expressed about this discipline
after their participation in diverse professional contexts: research labora-
tories, psychological care centers and educational and health institutions
in connection with their participation in the extracurricular program
“Formative contexts” (“Escenarios formativos”) carried out at the UNAM's
Faculty of Psychology between 2010 and 2011. The analysis of self-reports
revealed diverse meanings about the discipline and about the character-
istics that a psychologist should have with regard to the professional ethos
that underlies the scientific and professional spaces. The recognition of
the action stages could also be related to the early definition of profes-
sional projects. The authors discuss the role of tutors and the training
mechanisms for the evaluation of experience, and also the importance of
this kind of programs for the early involvement of students to the working
life and for the construction of their professional identity.
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JUSTIFICACION

La identidad profesional, de acuerdo con
Dubar (2002), designa modelos culturales o
formas socialmente reconocidas de identifi-
carse en el dmbito laboral, es decir, constituye
una categoria social a la que puede afiliarse
una persona. Dicha categoria plantea ciertos
atributos o rasgos identitarios que definen y
distinguen a un profesional de otro, los cua-
les, empero, son apropiados activamente por
la persona. La identidad profesional, vista
como la conciencia y significacion valorativa
que tiene el individuo de su pertenencia a un
grupo, implica un conjunto de repertorios
culturales interiorizados, es decir, los signi-
ficados construidos que se ponen en acciéon
cotidianamente y que participan en la elabo-
racion del futuro (Wenger, 2001). En este tra-
bajo asumimos la identidad profesional como
una experiencia negociada, en tanto que la
construccion de lo que significa ser psicologo
se definirfa por las formas en que participan
los profesionales, o en este caso, los alumnos.
La identidad profesional, como construccion
subjetiva, incorpora el compromiso personal,
las creencias y los valores asociados a la profe-
sion y definidos culturalmente (Lasky, 2005).

Muchos estudios sobre identidad profe-
sional se han realizado con profesionales en
ejercicio, sobre todo en el ambito de la docen-
cia o la investigacion, y son pocos los trabajos
con estudiantes o profesionales recién inser-
tados al campo laboral (Castaneda y Navia,
2009; Machuca, 2009). Especificamente en
Psicologia, Romo (1996) identificé diversos
rasgos o tipos identitarios en sus entrevis-
tados (docentes de Psicologia), relacionados
con las condiciones institucionales. A su vez,
Pliego (2000) refiere cierta ambigtiedad en la
identidad profesional de los investigadores
educativos, dada la naturaleza multidiscipli-
nar de su campo y dmbito de investigacion.

El cardcter dual dela Psicologia, como cien-
cia y como practica (Henriques y Stemberg,
2004), complejiza la definicion personal que

cada psicologo hace como profesional. Si
consideramos, ademas, que el contexto de
la Facultad de Psicologia de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) ofre-
ce un curriculo plural en perspectivas y mode-
los tedrico-metodoldgicos, resulta pertinente
preguntarse: entre la diversidad de fuentes de
identificacion, ;de qué se apropia el psicologo
en formacion? Atender como significan los
alumnos su experiencia formativa resulta cru-
cial, pues como afirman Guzman y Saucedo
(2007), esa fin de cuentas para ellos que se dise-
fia, planea e implementa un modelo educativo.

El sentido atribuido por los alumnos a la
formacion que reciben, qué piensan sobre ella
y como la valoran, son significados que cons-
tituyen un sistema de referencia que organiza
su quehacer en los procesos de ensenanza y
aprendizaje (Gil et al, 2009). Como afirma
Navarrete (2008), de la manera de asumir el
proceso de formacion profesional, resulta la
manera de asumirse profesional, es decir, la
formacion tiene un papel central en la consti-
tucion de la identidad profesional.

En educacion superior se reconoce cada
vez mas la importancia de enfrentar al apren-
diza problemas reales propios de su profesion,
es decir, a situaciones donde el estudiante de-
sarrolle las competencias propias de su carre-
ra. Para ello, los modelos curriculares en los
ambitos de educacion, salud o econdmico-
administrativo, han incorporado diversas
modalidades de practica que incluyen pa-
santfas en empresas, clinicas, escuelas y ex-
periencias de verano, entre otras (véanse, por
ejemplo: Chacén, 2002; Callaghan et al., 2009;
Ruiz, 2009). En Psicologia especificamente,
existen practicas formativas donde se asigna
al estudiante un papel cercano alo que serd su
vida laboral (Diaz Barriga et al., 2006; Cuevas,
2004). Como afirma Labarrere (1998), es posi-
ble “profesionalizar” de forma temprana dise-
nando contextos de formacion flexibles en los
que, de manera creciente, el alumno adquiera
mayor autonomia en su proceso de formacion
profesional.
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Dependiendo de la carrera, de las carac-
teristicas de cada contexto profesional, de las
actividades formativas para los estudiantes,
asi como del tipo de apoyo y supervision que
se les otorga, se potencian ciertos aprendizajes
en lugar de otros. Se ha documentado el desa-
rrollo de habilidades cognoscitivas y sociales,
pautas de relacion y comunicacion con otros
colegas, asi como una reflexion ética sobre
el ejercicio profesional (véanse por ejemplo:
Coster et al., 2008; Milburn y Colyer, 2008). Sin
embargo, el comtin denominador de las expe-
riencias tempranas en el dmbito profesional es
que en ellas se genera un proceso de partici-
pacion o de comprension en la practica (Lave,
2001), en el sentido de que lo que se aprende
esta en relacion con la historia y cultura del
contexto, con las relaciones con los otros, asi
como con los significados que el individuo
construye en funcion de sus propios pensa-
mientos, sentimientos y valores.

Participar en una comunidad de profe-
sionales, que serfa un tipo de comunidad de
practica (Wenger, 2001), implica afiliarse y
comprometerse con ella, y a partir de ello es
posible interiorizar las normas y roles de di-
cho grupo social, y de forma general, apro-
piarse del conjunto de repertorios o modelos
culturales (de tipo simboélico-expresivo) de los
grupos de referencia en cuestion (Giménez,
2007). Asumimos, pues, que cualquier pro-
ceso de formacion es situado, contextual y
mediado por una diversidad de artefactos,
simbolos, rutinas, reglas y normas que consti-
tuyen a los contextos especificos de formacion
(Cole y Engestrom, 2001); se trata de un proce-
so intencionalmente dirigido a la apropiacion
de un conjunto de saberes.

En el caso de la formacion profesional,
tales saberes tienen que ver con un lenguaje
especial, reglas de comportamiento, conoci-
mientos técnicos y la apropiacion de actitu-
des y roles, pues se espera que el estudiante,
al terminar su formacion, desempefie un
nuevo papel en la sociedad. En este sentido,
la formacion profesional es un proceso de

socializacion secundaria (Berger y Luckmann,
1991), porque busca integrar nuevos miem-
bros al grupo social (de profesionales par-
ticulares). Para ser y sentirse profesional, el
estudiante deberd dominar los aspectos teo-
ricos e instrumentales, ademas de reconocer
el papel que ocupa en espacios concretos,
experimentando las formas de relacion, co-
municacién y organizacion presentes en un
contexto especifico.

Un aspecto clave de este proceso de so-
cializacion es el reconocimiento y apren-
dizaje del ethos profesional que subyace a
los entornos profesionales especificos, es
decir, el sistema de valores, normas y patro-
nes de comportamiento (Romero y Yurén,
2007). Enfrentar al estudiante a situaciones
en espacios de practica le permite observar
y ejercitar las funciones, normas, valores y
premisas asociadas a su profesion, es decir,
actuar el rol profesional (Fortes y Lomnitz,
1991). Desempenar dicho rol de forma situada
permite construir un sentido de pertenencia
aun grupo concreto (como el equipo clinico,
por ejemplo), y de forma general, a la profe-
sion (Rush et al., 2009).

En sintesis, las experiencias formativas en
comunidades de practica profesional tienen
un papel en la identidad profesional dado que
en ellas se genera: un sentido de pertenencia a
grupos concretos de profesionales y/o a la dis-
ciplina de forma general; un reconocimiento
de formas especificas de hacer y pensar que
los agentes socializadores (tutores, profesio-
nales) transmiten, a la par de otorgar “mo-
delos de identidad” (Giménez, 2007: 71); y un
proceso de apropiacion de atributos o rasgos
identitarios que definen y configuran una for-
ma de ser profesional.

En el presente estudio analizamos lo que
los estudiantes de Psicologia significan sobre
su profesion a partir de su participacion en
contextos de investigacion e intervencion,
tanto unidisciplinares como multidiscipli-
nares. La insercion en estos espacios donde
laboran psicologos se generd como parte del
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programa “Escenarios formativos” (ESFOS), el
cualsellevoacabo en la Facultad de Psicologfa
de la UNAM, y tiene un caracter extracurricu-
lar y de participacion voluntaria (Rodriguez et
al., 2011). El objetivo del programa fue acercar
alos estudiantes al ejercicio profesional, y con-
tribuir asi con lo establecido en el actual plan
de estudio de la Facultad, en donde se plantea,
respecto del perfil profesional del egresado,
que sea capaz de “‘comprender, diagnosticar e
intervenir en la satisfaccion de necesidades y
la solucion de problemas psicologicos en esce-
narios diversos, complejos y cambiantes”.

Pregunta de investigacion

La pregunta que guio el trabajo fue: ;qué
significados sobre la psicologia construyen
los estudiantes que participan en diversos
espacios de practica profesional, y como se
relacionan con el desarrollo de su identidad
profesional?

MtTopo

Contexto y participantes

Participaron 34 alumnos (29 mujeres). Al mo-
mento de suasistencia al escenario, tres de ellos
cursaba primer semestre, cuatro el segundo,
seis el tercero y cuatro el cuarto. Es decir, la
mitad cursaba la etapa general del plan de es-
tudio de la Facultad de Psicologia de la UNAM
(primero a cuarto semestres), la cual consta de
asignaturas obligatorias sobre las principales
tradiciones psicologicas, conocimientos con-
ceptuales y aproximaciones metodoldgicas de
las ciencias naturales, sociales y humanisticas;
11 cursaban quinto semestre y seis sexto, es de-
cir, la otra mitad cursaba la etapa profesional
sustantiva (quinto a séptimo), la cual contem-
pla asignaturas optativas sobre diversos cam-
pos de intervencion del psicologo: 1) ciencias
cognitivas y del comportamiento, 2) psicobio-
logia y neurociencias, 3) procesos psicosociales
y culturales, 4) psicologia clinica y de la salud,
5) psicologia educacional y 6) psicologia orga-
nizacional. No se consideraron estudiantes de

octavo semestre (etapa terminal), dado que el
plan actual de la Facultad de Psicologia de la
UNAM se instauro en el ano 2008 y al momento
de la investigaciéon atin no habia estudiantes
cursando dicha etapa.

Los 34 estudiantes participaron en el pro-
grama “Escenarios formativos’, el cual requie-
re que en cada escenario de formacion hayaun
psicologo responsable de definir y supervisar
las actividades formativas, al que llamamos
“acompanante académico”. Los estudiantes
asistieron por al menos un semestre a uno de
los 17 escenarios considerados en este estudio,
cubriendo de dos a 20 horas semanales, en
funcion de sus posibilidades de tiempo y de la
dindmica de cada escenario. En cada escena-
rio se define el numero de alumnos que puede
recibir al semestre, segun las posibilidades de
apoyo a los estudiantes y el espacio fisico.

Los 17 escenarios los caracterizamos se-
gtin el vinculo o relacion que tienen con la
Facultad de Psicologia:

1. Escenarios internos: seis laboratorios dentro
de la Facultad de Psicologia de investigacion
basica y aplicada, cuyas lineas de investiga-
cion corresponden a las areas de: ciencias
cognitivas y del comportamiento, psicobiolo-
gia y neurociencias y psicologia educacional.
Participaron siete estudiantes que realizaron
actividades propias de la investigacion (por
ejemplo, realizacion de experimentos y and-
lisis de datos en programas especificos). Los
acompanantes académicos fueron investiga-
dores, con la colaboracion de estudiantes de
posgrado o de semestres avanzados de licen-
ciatura que realizaban su servicio social y/o
desarrollaban sus tesis, quienes también apo-
yaron a los estudiantes de ESFOS.

2. Escenarios “puente” siete espacios de inter-
vencion, es decir, centros o consultorios que
pertenecen a la Facultad de Psicologia y que
brindan servicios (en este caso de tipo comu-
nitario, terapéutico y psicopedagogico) a la
comunidad o poblacion general. En uno de
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los escenarios se realizan talleres para la for-
macion de recursos humanos en un hospital;
un centro comunitario brinda servicios psi-
coldgicos y educativos a personas de bajos
recursos; en otro centro se interviene para la
prevencion y rehabilitacion en adicciones a
jovenes; en otros dos se trabajan diversas téc-
nicas de bio-retroalimentacion para el con-
trol del estrés y la ansiedad; mientras que en
otros dos se atiende a ninos con alteraciones
en el neurodesarrollo. Los acompanantes
académicos fueron docentes e investigado-
res de las areas de: psicobiologia y neuro-
ciencias, clinica y de la salud, y psicologia
educacional y organizacional. Participaron
14 alumnos (en promedio, dos por escena-
rio) que realizaron actividades muy diversas
dependiendo del escenario (observacion y
evaluacion, diseno e imparticion de talleres
e investigacion aplicada). Similar a los labo-
ratorios, en estos escenarios también partici-
paron estudiantes avanzados de licenciatura

y posgrado.

3. Escenarios externos: cuatro instituciones
externas ala Facultad de Psicologia —tres or-
ganizaciones no gubernamentales y un ins-
tituto de salud pablica— las cuales brindan
atencion a la poblacion en general de forma
multidisciplinar. En una de las instituciones
de asistencia privada se atiende a poblacion
senil con diversos tipos de demencia; en otra
se trabaja con jovenes de bajos recursos que
tienen adicciones; mientras que en el institu-
to publico y en una de las asociaciones civiles
se atiende a menores con alteraciones de de-
sarrollo. Participaron 13 estudiantes, quie-
nes realizaron actividades de observacion,
evaluacion, intervencion, apoyo y asistencia
a la poblacion. Como se podra notar, en los
escenarios externos fue donde se aceptaron
a mds estudiantes (tres por espacio), a dife-
rencia de los laboratorios, donde en prome-
dio asistio solo un alumno por escenario, lo
cual se relaciona con las posibilidades fisicas
de cada espacio.

Instrumentos

Al término de su estancia en estos esce-
narios, los 34 participantes elaboraron sus
“Reflexiones finales”, textos escritos donde se
les pedia analizar: actividades realizadas en
el escenario y su importancia o vinculo con
la Psicologia; aprendizajes importantes para
su formacion profesional; y formas de apoyo
y relacion que tuvieron con su acompanante
académico o con otras personas (profesiona-
les, poblacion) dentro del escenario.

Estos elementos tenfan la intencion de que
los participantes identificaran qué, como (acti-
vidades), quién (no solo el propio estudiante,
sino colegas, poblacion), por qué (relevancia
y vinculo de las actividades con la formacion
profesional) y para qué (aprendizajes) se reali-
zaron las actividades propuestas. Sin embargo,
no se les solicito organizar sus escritos con una
estructura especifica. Los textos tomaron la
forma de relatos sobre la experiencia y los es-
tudiantes sabian que solo los responsables del
programa tendrian acceso a ellos. También sa-
bian que no erauna “tarea” que serfa cuestiona-
da o evaluada (no recibieron puntos, créditos
o calificaciones por ello) y en ese sentido, con-
taron con cierta libertad de expresion. Cabe
mencionar que aun cuando la participacion
en los escenarios fue de forma extracurricular,
todos los estudiantes asumieron con compro-
miso la experiencia, que se expreso a través de
la constancia y puntualidad mostradas al asis-
tir en las fechas y horarios establecidos.

Asumimos que la reconstruccion genera-
da en las “Reflexiones finales” da cuenta de los
significados construidos en torno a la profe-
sion, pues la version de la experiencia del estu-
diante estd en funcion del papel o rol que asu-
mio dentro de la dindmica particular de cada
espacio, el cual, a su vez, cuenta con sus pro-
pias pautas de accién y relacion. Como afirma
Bruner (1990), en la construccion narrativa de
significados usamos herramientas cultura-
les que anteceden a nuestra participacion en
comunidades; y ésta repercute, a su vez, en la
construccion de significados (Wenger, 2001).
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Forma de andlisis
Analizamos los escritos (“Reflexiones fina-
les”) de los alumnos bajo la perspectiva de
protocolos verbales (Ericsson y Simon, 1984):
analisis minucioso del contenido de cada uno
de los textos sin categorias previas, es decir,
de forma inductivay en lalogica de buscar los
temas “émicos” (Stake, 1998). Para ello marca-
mos la informacién considerada como rele-
vante dentro de los textos y en una segunda
lectura identificamos fragmentos especificos,
en forma de frases, enunciados o pérrafos,
que posteriormente codificamos con descrip-
tores, esto es, palabras clave que representan a
la idea seleccionada, extrayendo lo mds rele-
vante de ésta, a modo de sintesis.
Posteriormente agrupamos los descripto-
res en tematicas, las cuales se discutieron en
didlogo con la teoria. De ese trabajo resulta-
ron las siguientes categorias:

1. Ethos del contexto: tiene que ver con la
identificacion que hace el alumno so-
bre valores, premisas, reglas, costum-
bres y limitaciones del escenario que
pudo observar de cerca.

2. Concepcion de la Psicologia: si bien en
todas las categorias podemos observar

significados sobre la disciplina (por
ejemplo, en la primera serian las fun-
ciones que desempena un psicélogo en
los contextos donde labora), aquiabor-
damos las definiciones mas precisas de
los estudiantes sobre la profesion, es
decir, qué es para ellos la Psicologfa y
cudles son sus ambitos de accion.

3. Atributos del psicélogo: se agruparon
aqui aquellos significados sobre las ca-
racteristicas o rasgos de la persona, es
decir, del profesional de la psicologia,
que el estudiante considera debe tener.

4. Mecanismos de formacion: recupera
aquellas estrategias o mecanismos y
formas de ser/apoyar por parte de los
responsables de los alumnos (acompa-
nantes académicos), que los estudian-
tes valoraron.

Si bien los resultados estdn organizados
por estas categorias, se podra advertir que
se van senalando las diferencias/semejanzas
entre los tipos de escenarios, dado que asumi-
mos que el contexto incide en la construccion
de significados (Cuadro 1). Incluimos tam-
bién citas textuales (vifietas) como ejemplos
ilustrativos de los resultados.
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RESULTADOS

Cuadro 1. Sintesis de resultados por tipos de escenario

Tipo de escenario
Categorfas emic

Escenarios internos
(laboratorios)

Escenarios “puente”
(centros vinculados a la
facultad)

Escenarios externos
(instituciones)

Ethos del contexto

Cientifico: aspectos
académicos, jerarquias de
roles, sistema de estimulos.

Profesional: aspectos éticos
delainteraccion con la
poblacion.

Institucional: inercias del
trabajo de profesionales de
la salud.

Concepcion de la Psicologia

Del divan ala ciencia con
diversos fendmenos de
estudio (investigacion).

La apropiacion de una
ciencia con diversas areas de
intervencion (evaluacion y
diagnéstico).

La profesion como dmbito
de accién y solucion de

problemas que se adquiere
con experiencia y practica.

Atributos del psicologo

Cientifico: responsabilidad,
dedicacién, organizacion,
tolerancia a la frustracion,
paciencia y cooperacion.

Que interviene: saber
escuchary observar,
responsabilidad, tolerancia,
respeto, paciencia, empatfa.

Que trabaja con poblacion:
paciencia, comprensi(')n,
compasion, tolerancia,
empatfa.

Mecanismos de formacion

« Seminarios y exposiciones.

« Seminarios y sesiones

« Ensenanza tipo “oficio”

« Adquisicién de mayores
responsabilidades
conforme al dominio y
experiencia mostrados.

- Aprendizaje entre pares.

de discusion de casos (por observacion,

(asesorfas). explicacion emergente y
« Induccidn, explicacion, solucion de dudas in situ).

retroalimentacion, « Busqueda auténoma de

supervision situada y informacion.

solucién de dudas.

« Aprendizaje entre pares.

Ethos del contexto

El tipo de contexto y de participacion en éste
permitio a los alumnos reconocer ciertas
premisas y valores de la practica situada que
resultan importantes en la construccion de
significados sobre la profesion. Una premisa
tiene que ver con la ética y valores asociados
al trabajo con poblaciones vulnerables (por
ejemplo, personas con adicciones o discapa-
cidad motriz), lo cual observamos especifica-
mente en los escenarios externos, pues por el
tipo de empresa plantean a los profesionales
que ahi laboran —y a los alumnos que par-
ticipan con ellos—una directa e intensa rela-
cion con dicha poblacion. Relacionarse con
ésta implico para los estudiantes un impacto
emocional inicial (desconcierto, incertidum-
bre, temor), que poco a poco fue disminu-
yendo y se vinculd con una alta motivacion
por investigar documentalmente, de forma
autonoma, sobre los trastornos en cuestion,
y poder asi comprender la sintomatologia

observada a lo largo de las interacciones con
la poblacion.

Otra caracteristica de los escenarios ex-
ternos fue el trabajo interdisciplinar, pues la
interaccion con diversos profesionales, en
este caso del ambito de la salud (de enferme-
ria, gericultura o fisioterapia), fue de los as-
pectos mas importantes para la formacion de
los estudiantes, quienes pudieron observar
las formas de organizacién (en su mayoria
verticales), comunicacion y relacion que se
presentan (por ejemplo, toma unilateral de
decisiones, aspectos inerciales o burocrati-
cos) y el papel que ocupa el psicélogo en esa
dindmica institucional. Asimismo, este tipo
de contexto permitié diferenciar el papel o
rol profesional que tiene el psicologo con re-
lacion a los otros profesionales: “no creo que
el area de terapia fisica sea un lugar en donde
el psicologo pueda desarrollarse profesio-
nalmente. Dentro de la fundacion existia el
area de terapia ocupacional y en esa drea s
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es donde puede desempenarse un psicologo”
(Adela, segundo semestre).

A su vez, los escenarios “puente” permi-
tieron en los alumnos un amplio reconoci-
miento y comprension de los fenémenos que
atiende la Psicologia: la salud, la educacion, y
los procesos psicosociales y cognoscitivos. Sin
embargo, lo mas importante para la identidad
profesional tiene que ver con la confianza que
los responsables otorgan alos estudiantes para
que desempenen funciones con alto nivel de
responsabilidad, por ejemplo, aplicar técnicas
y procedimientos especificos, como de bio-
retroalimentacion para el control del estrés y
dolor, o utilizar instrumentos de evaluacion
neuropsicologica. El haber logrado dominar
de forma temprana tales procedimientos y
pruebas (desde su aplicacion hasta su inter-
pretacion), implico para los estudiantes haber
vivido el papel que desempena el psicologo en
“la vida real”, relacionando lo aprendido con
su desarrollo profesional.

Casi todos los estudiantes que acudieron a
espacios de intervencion, es decir, escenarios
externos y “puente’, valoraron positivamente
la interaccion con poblaciones reales. Ello se
relaciona con que su principal motivo para
ingresar al programa tuvo que ver con tener
un acercamiento a contextos y practicas “rea-
les” dicho de otra forma, aprender algo que no
se puede aprender en el aula. Como veremos
en el apartado de “Atributos del psicdlogo”, la
interaccion con la poblacion resulta relevante
en términos de la identidad profesional, pues
a partir de ello, el estudiante puede vivir de
cerca las actitudes y valores deseables en el
trabajo con personas a las que se dirige nues-
tra labor.

En los laboratorios, cuya empresa es hacer
investigacion, los estudiantes pudieron iden-
tificar los valores implicitos en el quehacer
cientifico: comprendieron que un investiga-
dor no sélo participa en congresos o publi-
ca articulos, sino que también realiza tareas
cotidianas que no sdlo tienen que ver con lo
académico, sino con aspectos administrativos

(por ejemplo la captura de datos o llenar for-
matos para la obtencion de financiamiento).
Apropiarse de ciertos elementos del ethos
cientifico, como es el acercamiento a un sis-
tema de obtencion de estimulos (Izquierdo,
2006), se relaciona con la comprension de la
jerarquia de roles, no solo dentro del mismo
espacio, sino en términos de lo que implica
un tipo de interacciéon con otros grupos de
investigadores en forma de colegios invisibles
(Fortes y Lomnitz, 1991).

En un inicio la “dinamica” del laboratorio
(en especial los de investigacion basica) resulto
confusa para los estudiantes, pero sobre todo,
les parecio extenuante (asistir diariamente, in-
cluidos fines de semana, para alimentar a los
animales o para correr experimentos). De he-
cho, todos tuvieron dificultades para empatar
las actividades del laboratorio con sus horarios
escolares, aunque resalta el hecho de que todos
terminaron adaptiandose a ese ritmo de traba-
jo, eincluso, la mitad de ellos decidi6 continuar
en el mismo laboratorio para hacer el servicio
social y la tesis de licenciatura. En esa decision
influy¢ el hecho de que los alumnos reporta-
ron que los acompanantes académicos de este
tipo de escenario fungieron cabalmente su pa-
pel de guia, como veremos mas a detalle en el
ultimo apartado del analisis. Los laboratorios
son espacios de formacion de investigadores,
y en ese sentido cuentan con mecanismos es-
tructurados para la formacion, como también
se verd mas adelante.

Cabe destacar que las posibilidades de for-
macion para los estudiantes trascendio la mi-
sion explicita de cada espacio. La vinculacion
afectiva con personas con alteraciones (pobla-
ciones reales) fungio como motor para el apren-
dizaje auténomo; reconocer el papel de otros
profesionales ayudo en la propia definicion de
lo que hace un psicélogo; la presencia de estu-
diantes mds avanzados (por ejemplo de pos-
grado) brindo experiencias y trayectorias enri-
quecedoras. Es probable que ninguna de estas
figuras (paciente, otro profesional, companero
avanzado) haya tenido la intencion de ensenarle
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al estudiante a ser psicdlogo, pero formaron
parte del proceso de socializacion profesional.
Después de todo, ejercer una profesion implica
situarse en lugares, actividades y relaciones so-
ciales concretas, no s6lo con expertos.

En sintesis, cualquier espacio puede ser
potencialmente formativo, aunque el ethos de
cada contexto media de manera particular la
formacion del psicélogo como profesional.
Por otro lado, el ethos resulta relevante en la
significacién de los estudiantes, pues a través
de su participacion situada, ciertos elementos
se vuelven mas importantes que otros en la
valoracion de su experiencia. Dicho de otro
modo, los alumnos pueden relatar de forma
general, desde sus aprendizajes en las aulas,
la importancia de una reflexion ética para
su formaciéon como psicologos; sin embar-
go, es en contextos especificos y realizando
actividades concretas donde tiene sentido
reflexionar sobre la distancia entre psicélogo-
paciente, o sobre la importancia de no alterar
los datos en una investigacion. Lo que resulta
relevante a reflexionar, se configura por las ca-
racteristicas de cada contexto.

Concepcion de la Psicologia

De acuerdo al tipo de escenario y de las ac-
tividades profesionales realizadas (de inves-
tigacion e intervencion), ubicamos dos con-
cepciones diferenciadas. En el primer caso,
los estudiantes que asistieron a laboratorios
mencionaron “‘un cambio de concepcién” de
concebir a la Psicologia como una profesion
de “divan”, es decir, con un dmbito de aplica-
cion predominantemente clinico, se configu-
16 como una ciencia con multiples modelos y
campos de accion, en donde la investigacion
es uno de ellos.

Por otro lado, los estudiantes que parti-
ciparon en los espacios de intervencion (es-
cenarios externos y “puente”) opinaron que
el psicologo es quien identifica (evalua, diag-
nostica) e interviene en los problemas de las
personas. En particular la experiencia en los
escenarios externos les dejo un panorama

de como es el trabajo interdisciplinar den-
tro de una institucion, y aun cuando varios
estudiantes solo realizaron observaciones,
lograron ubicar el potencial del trabajo del
psicélogo en estos espacios (en evaluacion y
diagndstico e intervencion).

Si bien existen diferentes significados sobre
la Psicologia, que parecen corresponder a con-
cebirla como ciencia y practica (Henriques y
Stemberg, 2004), en general observamos en los
estudiantes indicadores de un sentimiento de
pertenencia hacia la profesion, es decir, hacia la
comunidad amplia de psicologos. Ello se refleja
en la satisfaccion que reportaron por haber ad-
quirido herramientas profesionales, asi como
en la forma en que se denominaban a si mis-
mos (como psicologos) a lo largo de sus escri-
tos, aun en una etapa temprana de sus estudios.

Mais que hablar de concepciones estable-
cidas o rigidas, lo que observamos es que los
estudiantes fueron ampliando sus ideas sobre
lo que implica la Psicologia; al tiempo que
reconocieron sus campos de intervencion,
también fueron identificando sus propios in-
tereses profesionales. Como resultado, varios
estudiantes pudieron decidir a cudl drea de la
Psicologia deseaban dedicarse, y con base en
ello, elegir asignaturas. Lo anterior resulta re-
levante por la claridad con que los estudiantes
empezaron a definir sus proyectos profesio-
nales, aun cuando la mayoria de ellos habia
cursado apenas la mitad de la carrera:

Me encanté la oportunidad de colaborar
mas en lo laboral y de una forma profe-
sional. Este escenario me otorgé las ganas
de seguir investigando y colaborando con
la psicologia clinica, a la cual me pienso
dedicar. Recordé por qué decidi estudiar
Psicologia y eso me motiva a seguir luchan-
do por mantenerme estudiando (Mariana,
tercer semestre).

El comentario de Mariana devela también
el papel de la propia trayectoria y significados
personales construidos previamente para la
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definicion de un proyecto profesional. No
sabemos a qué se refiere con “lo que recuerda
de su eleccion de carrera”, pero parece que la
psicologia clinica, como drea de eleccion, es
algo que contemplaba previamente. En con-
clusion, los significados que construyeron los
participantes sobre la profesion se relaciona-
ron con las experiencias formativas situadas
en contextos especificos, al igual que con ex-
periencias personales pasadas, previas al in-
greso a la carrera, e incluso, de su eleccion.

Atributos del psicélogo

Los participantes identificaron rasgos o atri-
butos necesarios en los psicologos de acuerdo
al tipo de actividad que realizan. Por ejemplo,
los “rasgos” necesarios en quienes se dedican
ala investigacion fueron: paciencia, responsa-
bilidad, cooperacion, dedicacion, tolerancia a
la frustracion y organizacion. Tales atributos
coinciden con una concepcion de la inves-
tigacion para realizar tareas complicadas y
detalladas, cuya meticulosidad es la base de
la confiabilidad y validez de los resultados.
Fortes y Lomnitz (1991) le llaman “disciplina
de trabajo”, y se caracteriza por la organiza-
cion, el rigor y la meticulosidad.

Lo anterior coincide con lo encontrado
por Yurén e Izquierdo (2000) en cientificos (no
estudiantes), para quienes la fiabilidad y vera-
cidad en el proceso de la investigacion (tradu-
cido por ejemplo en no alterar datos), fue uno
de los significados que le dieron a la honesti-
dad como un valor o rasgo relevante de ser
cientificos. Ser dedicado y paciente también
se ha vinculado con los “sacrificios” que im-
plica la investigacion como una empresa cuya
recompensa no es monetaria, sino que, por
el contrario, se debe de tolerar la frustracion
de arribar poco a poco a hallazgos relevantes,
asi como esperar mucho tiempo para obtener
prestigio (Fortes y Lomnitz, 1991).

Atributos como la responsabilidad, tole-
rancia y paciencia también se consideraron
importantes por los estudiantes de los espa-
cios de intervencion, aunque con un sentido

Fabiola Rodriguez e lleana Seda

distinto, pues se refirieron a las actitudes ne-
cesarias para el trabajo con personas. De ahi
que aspectos como saber escuchar y observar
(al paciente, usuario), desenvolverse (con pa-
dres de familia) y expresarse verbalmente (en
los cursos y talleres), los vincularan con las ac-
titudes personales de respeto, paciencia y tole-
rancia. La mencion de talesactitudes aluden al
impacto que tuvo la poblacion en los jovenes:
aprender a convivir con personas diferentes
requiere de empatia; enfrentarse a padres de
familia o trabajadores exige auto-confianza e
implica una gran responsabilidad:

Antes, un acercamiento a alguna persona
con este trastorno, me paralizaba y por qué
no decirlo, me aterraba, creo por suponer
que el nino autista no hace otra cosa mas
que balancearse. Y cuando es visto en esce-
narios reales, dicho nifio sonrie y te mira a
los ojos, eso ampli6 mi pensar... en definiti-
va puedo decir que soy “mas humano’, mas
humilde y sobre todo, mds empético (Abel,
primer semestre).

Pensaba que trabajar con nifos, y sobre
todo tan pequenos, seria muy dificil, ya que
me preocupaba que no fueran a entender las
instrucciones, sinceramente, yo no los crefa
capaces, ademds crei que seria muy dificil
controlarlos, ya que a los ninos no puedes
mantenerlos quietos mucho tiempo, pero
jamads dejaron de sorprenderme, ya que son
muy inteligentes, creativos y cooperativos
(Bertha, quinto semestre).

Los fragmentos también ilustran los mitos
o el sentido comun que tenian previamente
los estudiantes sobre el comportamiento de
los otros y como la experiencia en escenarios
(y en general la carrera en si) les va ayudando
a incorporar nociones como neurodesarro-
llo, discalculia, somatizacion, comunicacion
asertiva o autocontrol emocional, concep-
tos que se utilizaron con suma familiaridad
y dominio. De hecho, identificamos que, en
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general, los estudiantes se apropiaron de un
lenguaje especializado, lo cual es clave en la
socializacion de los profesionales en forma-
cion (Fortes y Lomnitz, 1991).

Por otro lado, la interaccion con la pobla-
cion fue de los aspectos mas valorados de la
experiencia, pues a partir de ésta tomaron re-
levancia las actitudes de comprension, respe-
to, compasion y empatia, rasgos importantes
en el quehacer del psicologo y que, particu-
larmente en los escenarios externos, fueron
atributos que diferenciaron al psicologo de
otros profesionales. De hecho, en una de las
instituciones las alumnas cuestionaron el
papel de algunos profesionales (como enfer-
meras al cuidado de los pacientes), porque
consideraron que tenfan poca capacitacion
y, sobre todo, porque identificaron actitudes
negativas en su trato hacia la poblacion, como
indiferencia y desinterés. Esta identificacion
de rasgos negativos en otros profesionales
contribuye de alguna forma en la definicion
de los atributos propios del psicélogo, al dife-
renciar lo que no se quiere ser.

La definicion de rasgos personales puede
darse no sélo a partir de identificar en otros
profesionales las actitudes que se desean para
uno mismo, sino también lo que no se quiere
parasi. Es decir, los atributos con que un profe-
sional se va definiendo pueden ser los mismos
que se aspiran en una figura de identificacion
(por ejemplo, el investigador, el psicologo), pero
diferenciar otro tipo de profesionales también
ayuda a descartar ciertos rasgos. Finalmente
las personas (poblacion) que se atienden, al
“demandarle” al psicologo (o profesional en
general) cierta funcion, rol o trato, contribuyen
con ello en la definicion de los propios rasgos
(empatia, sensibilidad, comprension).

En los datos recabados para este estudio,
la responsabilidad fue el atributo que todos
los estudiantes afirmaron que debe tener un
psicologo, con independencia del tipo de tra-
bajo que realice. Dicho atributo se significd
en diferentes formas, segtin el tipo de trabajo:
el compromiso con las personas a las que se

atiende o brinda algun servicio, o bien como
el cuidado necesario para las tareas especifi-
cas de la investigacion.

Mecanismos de formacion

Las funciones que desempenaron los estu-
diantes en los escenarios tuvieron que ver con
las tareas cotidianas de cada contexto. Es de-
cir, los participantes realizaron las actividades
propias de un psicélogo para cada tipo de es-
cenario: pesar, alimentar y hasta perfundir ra-
tas, correr experimentos, analizar electroen-
cefalogramas, disenar talleres, impartirlos,
hacer entrevistas, sistematizar historias clini-
cas, aplicar e interpretar pruebas, etcétera. Lo
anterior representa lo que Fortes y Lomnitz
(1991) denominan “actuacion de la funcion’,
es decir, desempenar el rol que se espera ya
no de un estudiante, sino de un psicologo (o
investigador) en formacion, o dicho de otra
forma, en proceso de socializacion (Berger y
Luckmann, 1991). Ahora bien, en los textos de
los estudiantes por tipo de escenario, identifi-
camos mecanismos intencionales mds especi-
ficos para inducirlos en esta actuacion del rol.

En los laboratorios la asignacion de tareas
correspondia al momento en que se encontra-
ban las investigaciones especificas (en toma
o analisis de datos). Asi, casi todos los estu-
diantes participaron activamente en las tareas
propias de la investigacion, cuyo nivel de difi-
cultad fue aumentando segtin la propia logica
de un experimento, pero también conforme
mostraban mayor dominio (por ejemplo,
iniciaban pesando las ratas para después “co-
rrer” un experimento en la caja de Skinner). El
mecanismo mas constante e importante para
ellos, en los laboratorios, fue el seminario, el
cual, como afirman Fortes y Lomnitz (1991),
los prepara para la presentacion, difusion y
discusion de hallazgos a la comunidad cienti-
fica en revistas y foros especializados.

Enlos escenarios “puente” de intervencion
clinica, los estudiantes primero realizaron ac-
tividades de observacion (a veces a través de cd-
mara de Gesell), para posteriormente asumir
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funciones mds complejas, como la aplicacion
e interpretacion de instrumentos de diver-
sa indole (como registros psicofisiologicos y
entrevistas) hasta llegar a ser co-terapeutas
bajo la supervision de sus acompanantes aca-
démicos. Identificamos aqui un mecanismo
de cesion progresiva de la responsabilidad, el
cual se puede relacionar con las intenciones
y significados que adopta el acompanante
académico en su papel, es decir, incrementar
la complejidad de las tareas que asigna a los
estudiantes conforme éstos muestran mayor
dominio de las funciones profesionales.

Este mecanismo de formacion se diferen-
ci6 de los escenarios externos, donde los es-
tudiantes relataron que asumieron tareas de
diverso nivel de responsabilidad, pero que no
contaron con suficiente apoyo y supervision
de parte de sus acompanantes académicos. De
hecho, los estudiantes no observaron espacios
de reflexion y discusion colegiada o de forma-
cién continua para el personal, lo cual matiza
de manera particular la formacién de los estu-
diantes. Ellos senalaron el poco tiempo de su-
pervision otorgado, lo cual puede vincularse
con la dificultad que tuvieron para identificar
las perspectivas 0 modelos tedricos que guian
el trabajo de intervencion.

En su lugar, los mecanismos de forma-
cién en los escenarios externos parecieron
tener que ver con un aprendizaje “tipo ofi-
cio”, donde las actividades del estudiante se
definieron de forma no siempre planeada, a
partir de las situaciones emergentes. Cuando
identificamos una aproximacion gradual de
las actividades, ésta se daba a partir de que los
estudiantes observaban a los expertos (diver-
sos profesionales, no sélo el psicologo), quie-
nes explicaban y solucionaban dudas in situ;
y quienes incorporaron al estudiante como
“ayudante” en algunas actividades de menor
responsabilidad o especializacion, como por
ejemplo, el apoyo a la poblacion en su alimen-
tacion (Rodriguez et al., 2009).

En los datos identificamos otros mecanis-
mos formativos en los escenarios especificos

(con independencia de su tipo), como las ase-
sorfas del acompanante académico, quien su-
girio y otorgo bibliogratia especializada que
discutia en correspondencia directa con las
actividades realizadas (por ejemplo, para el
diseno de una intervencion), a la par de dar
explicaciones, hacer repasos y dejar ejercicios.
Los estudiantes valoraron este tipo de apoyo
(especificamente dar bibliografia, compartir
experiencias, dar consejos) también de parte
de otros companeros, estudiantes de licen-
ciatura (realizando servicio social y/o tesis) y
posgrado (por ejemplo, cubriendo residencias
de maestria). Por tanto, los estudiantes consi-
deraron que se enriquecieron no solo de la en-
senanza de su acompanante académico, sino
de pares mds avanzados:

Pasé por la supervision de varios estudian-
tes de doctorado, cada uno especializado en
un tema diferente, entonces aprendi algo de
cada uno, lo que para mi fue muy valioso.
En general todos me ayudaron cuando te-
niaalguna duday todos aportaron algo a mi
aprendizaje (Maria, quinto semestre).

Finalmente, algunas cualidades de los
acompanantes académicos que los estudian-
tes percibieron de forma muy positiva, son de
indole personal: atencion, preocupacion, con-
fianza, calidez, paciencia y respeto. Parece que
estas actitudes generaron un clima agradable
y potenciador de aprendizajes, al menos desde
la perspectiva de los alumnos.

DiscusiON

La valoracion mds importante que hicieron
los estudiantes sobre su experiencia en esce-
narios de practica, tiene que ver con haber
ejercitado las funciones propias del psicologo,
es decir, haber participado “legitimamen-
te” en las diversas comunidades de practica
(Wenger, 2001). De hecho, la actitud de los
acompanantes académicos que resulté mds
valiosa para los alumnos fue la confianza de
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haberles encomendado actividades con alto
nivel de responsabilidad, lo cual tuvo un im-
pacto en términos del sentimiento de perte-
nencia a los contextos especificos en que ellos
participaron, aspecto clave en la identidad
profesional.

Los aspectos mds valorados por los es-
tudiantes en sus acompanantes académicos
(0 en estudiantes mds avanzados) fueron las
actitudes personales, las cuales les hicieron
sentir que existia interés por su formacion. El
papel de las actitudes de tutores o docentes en
la percepcion positiva de sus alumnos se ha
encontrado en otras investigaciones también
con estudiantes de Psicologia (Covarrubias,
2011; Albertin y Torrent, 2007), asi como con
otro tipo de poblaciones (Bernal y Cérdenas,
2009; Crespo y Mora, 2009; Yanez et al., 2005).
Lo central en nuestro estudio parece ser la
relacion entre colegas (Labarrere, 1998), pues
como afirman Callaghan et al. (2009), com-
partir la responsabilidad con el aprendiz y
darle un papel donde puede tomar decisiones,
promueve su autonomia y su sentido de perte-
nencia al grupo de profesionales.

A través de la participacion situada, los
estudiantes pudieron “actuar el rol” (Fortes
y Lomnitz, 1991) profesional esperado y ubi-
car con ello diferentes ethos profesionales, de
acuerdo a la empresa de cada espacio: hacer
ciencia, evaluar e intervenir en problematicas,
etc. Al respecto sobresale el hecho de que los
atributos que definieron como importantes
en un psicologo hayan sido los mismos, sin
embargo, el significado otorgado a cada ras-
go varfa en funcion del propio contexto. Asi,
la paciencia, dedicacion, tolerancia y respon-
sabilidad pueden ser aspectos personales
importantes en la disciplina de trabajo de un
laboratorio, o bien, atributos relacionales, es
decir, actitudes importantes en el trabajo con
poblaciones, quienes parecen demandar a los
estudiantes (y profesionales en general), acti-
tudes de respeto, empatia y comprension.

Los escenarios externos por su naturale-
za multidisciplinar otorgaron oportunidades

importantes de identificacion, no sélo con los
psicologos que ahi laboraban, sino con otros
profesionales y, sobre todo, con la misma po-
blacion. En el primer caso, los estudiantes pu-
dieron tener un (re)conocimiento del trabajo
y perspectiva de otros profesionales, lo cual
contribuyd en la definicion y valoracion delos
atributos o rasgos profesionales propios, asi
como en el sentido de pertenencia a la comu-
nidad amplia de psicélogos, al plantear una
diferenciacion con los otros profesionales. En
el segundo caso, la interaccion con “el otro”
para el que se trabaja, permitio saber qué se
espera de si, y qué demanda ese otro, lo cual
ayudo a la definicion personal de atributos
profesionales.

Las diversas funciones del psicologo iden-
tificadas por los alumnos correspondieron
con las concepciones que se han definido de
la disciplina (Henriques y Stemberg, 2004):
ciencia (investigar) y profesion (evaluar, dise-
far, intervenir), ampliando con ello la con-
cepcion inicial del psicélogo que sélo trabaja
en el ambito clinico. Es probable que los me-
canismos formales de formacion presentes en
algunos espacios, hayan contribuido a que los
estudiantes se sintieran mds a gusto en ciertos
escenarios que en otros. Lo cierto es que la ex-
periencia les ayudo, en general, a ir definiendo
sus proyectos personales a nivel profesional
(iniciando con la eleccion de drea), y de alguna
forma, ir perfilando el tipo de psicélogo que se
desea ser.

Cabe destacar que el apoyo otorgado por
parte del acompanante académico en los es-
cenarios externos (instituciones) fue el que los
alumnos describieron como de menor calidad,
adiferencia de los laboratorios, donde el apoyo
y supervision se percibié como mejor. Es posi-
ble que la presencia de mecanismos formales
como los seminarios o asesorias, al ser pareci-
dos a la dinamica escolar, hayan contribuido
a generar un entorno de mayor familiaridad y
menos intimidante que en los espacios nuevos
de interaccion, como el trabajo interdiscipli-
nar, al que los alumnos se enfrentaron por vez
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primera en las instituciones. Después de todo,
los alumnos seguian siendo estudiantes a la
hora de enfrentarse al escenario, y esa identi-
dad estudiantil media en como se percibe la
experiencia (Guzman y Saucedo, 2007).

Por ejemplo, los estudiantes ingresaron al
programa ESFOS con una expectativa gene-
ralizada de contar con la parte “practica” que
complementa las clases en aulas. Dicho en
sus palabras, “aplicar la teorfa”, lo cual indica
una separacion inicial entre el conocimiento
tedrico y practico, bastante comun entre los
alumnos. Esta desvinculacion, también do-
cumentada en estudios con otros profesiona-
les en formacion (véase, por ejemplo, Rafael,
2009), indica quiza un problema de fondo en
las concepciones tradicionales sobre el cono-
cimiento, que se refleja en los modelos curri-
culares y que mantiene cierta reificacion de la
teoria como algo acabado, cerrado, inamo-
vible y estable, “listo para usarse” cuando ha
sido “aprendido”.

Consecuentemente, los espacios de practi-
ca (de ejercicio profesional, del “hacer”) no se
han considerado como fuentes de produccion
de conocimiento, sino como lugares de apli-
cacion de conocimientos y herramientas para
intervenir en problemas especificos (Sayago
y Chacon, 2006). Como afirman Milburn y
Colyer (2008), la practica profesional es una
fuente de conocimiento que debiera valorarse
como tal, mas que como un espacio de verifi-
cacion o comprobacion de la teoria.

La experiencia permitié a los alumnos,
al menos desde su reconstruccion, vincular
conocimientos tedricos con aprendizajes de
diversa indole en los escenarios: actitudinales
y habilidades (por ejemplo, de comunicacion,
trabajo en equipo, reflexion, observacion cli-
nica, analisis de datos). Evaluar las competen-
cias adquiridas por los estudiantes rebasa con
mucho loslimites de este trabajo, sin embargo,
la apropiacion de un lenguaje especializado
es un indicador de cémo fueron vinculando
tales aprendizajes con aspectos del curriculo
formal. Lo anterior apunta a la necesidad de

que las actividades practicas en escenarios
externos tiendan puentes con los contenidos
escolares para potenciar la vinculacion de la
teorfa con la practica.

CONCLUSIONES

Las experiencias de formacion préctica en es-
cenarios reales permiten un primer nivel de
enculturacion, al acercar a los estudiantes a
comunidades de practica especificas. La par-
ticipacion legitima de éstos en diversos con-
textos laborales implica que puedan actuar
la funcién y desempenar un rol profesional
tempranamente, es decir, durante el curso de
la carrera, lo cual tiene implicaciones para la
identidad profesional: en primer lugar, permi-
te a los alumnos identificar algunos aspectos
de laideologia que subyace a las comunidades
de practica, ideologia que pueden o no asumir
como propia (Fortes y Lomnitz, 1991).

En particular los escenarios externos a la
universidad, como las instituciones de inter-
vencion, permiten de forma mds clara con-
trastar el ethos profesional, contribuyendo
con ello a la reflexion de los aspectos éticos,
relacionales y afectivos de la profesion, pues
en este tipo de espacios se generan interaccio-
nes privilegiadas entre los estudiantes y la po-
blacion a la que se dirige su trabajo, asi como
entre ellos y los profesionales de otras discipli-
nas (De Diego, 2011).

Por otro lado, la formacion en la practica
contribuye a la apropiaciéon de un lengua-
je especializado, proceso que inicia al me-
nos desde la propia carrera y que es clave en
la socializacion de profesionales (Berger y
Luckman, 1991). Al respecto, los estudiantes
pudieron identificar diversas perspectivas (y
términos) dentro de la propia disciplina, asi
como apropiarse de un lenguaje que los dife-
rencia de otros profesionales. Dicho proceso
de diferenciacion también resulta clave en la
construccion identitaria.

La participacion situada y legitima en
comunidades de practica también permite a
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los estudiantes construir un sentimiento de
pertenencia al grupo de trabajo especifico con
quienes colaboran, y de forma mas amplia,
a la disciplina o profesion, elemento crucial
en el desarrollo de una identidad profesional
(Wenger, 2001). Trabajar de cerca con psico-
logos y otros profesionales permite a los estu-
diantes identificar actitudes importantes en
su propia definicion del tipo de psicologo que
aspiran a ser. Resulta relevante que de forma
temprana los alumnos puedan ir definiendo
algunos atributos deseables para el ejerci-
cio profesional, que en este caso tuvieron un
sentido diferente seguin el contexto en que tu-
vieron lugar. La responsabilidad, dedicacion,
paciencia y tolerancia fueron rasgos impor-
tantes asociados al trabajo con poblaciones y
ala investigacion en laboratorio.

La definicién de tales atributos identitarios
se relaciona con los significados sobre la psi-
cologia como ciencia y como profesion. Mas
que apropiarse de uno u otro de forma lineal
o tajante, los estudiantes reconocieron la di-
versidad de dreas y fenomenos propios de la
Psicologia, definiendo sus propios proyectos
profesionales a partir de la delimitacion inicial
de drea, lo cual resulta particularmente rele-
vante en nuestro contexto institucional, dada
la diversidad de perspectivas a las que pueden
afiliarse los estudiantes en un curriculo plural.
Cabe mencionar que los significados compar-
tidos por los estudiantes se vincularon mds
con el tipo de espacio en que permanecieron
que con el semestre que cursaban. Ello destaca
laimportancia del contexto y delasactividades
formativas en el mismo, asi como la necesidad
de enfrentar tempranamente a los alumnos a
espacios de ejercicio profesional.

Consideramos que enfrentar a los es-
tudiantes de forma temprana a contextos
de ejercicio profesional no sélo tendria un
impacto en la adquisicion de aprendizajes
propios de su carrera, sino sobre todo, y de
acuerdo a los hallazgos e intereses de este
estudio, contribuye a la construccion de su
identidad profesional, al generarse un proceso

de enculturacion, apropiacion de ideologias,
lenguajes, rasgos y significados disciplinares.
Ademas del sentimiento de pertenencia, el
reconocimiento de las dreas de trabajo, activi-
dades, dindmicas laborales y relaciones entre
profesionales, ayuda a ir delimitando el pro-
pio proyecto profesional. En conclusion, las
experiencias de formacion practica tienen un
papel crucial en el desarrollo de la identidad
profesional de los estudiantes.

Sin embargo, es importante tender puen-
tes mas claros entre este tipo de experiencias
con las actividades del curriculo formal, con
el fin de incrementar el potencial de las pri-
meras y lograr una vinculacion entre el cono-
cimiento tedrico y el practico. Otros aspectos
importantes que se derivan de este trabajo
para potenciar las experiencias de formacién
practica son: un ambiente receptivo y propi-
cio para la aceptacion de los alumnos y que
inspire confianza hacia ellos; lo que Labarrere
(1998) llama relacion entre colegas. Esto se tra-
duce en alentar sus iniciativas asignandoles
tareas de responsabilidad segun su nivel de
dominio y compromiso.

Otros aspectos importantes que identi-
ficamos como importantes en el papel de los
tutores son las explicaciones claras, la solucion
de dudas, la supervision continua y la retroali-
mentacion de los tutores o responsables de los
estudiantes. Asimismo, es importante reco-
nocer y potenciar el papel de otras figuras que
por su experiencia y conocimiento del (y en)
contexto, también brindan apoyo, como es el
caso de companeros mas avanzados y de otros
profesionales. Asi, una esfera importante a ex-
plorar son los significados de los propios tuto-
res o formadores con relacion al aprendiz y a
las actividades formativas, pues como vimos,
desde ahi se plantean diferencias en torno al
momento y a cémo enfrentar al aprendiz a ta-
reas propias de su profesion.

A nivel metodologico, resulta importante
diversificar los recursos metodoldgicos para
el abordaje de la identidad profesional, tales
como estudios de trayectorias, biografias y
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entrevistas, pues el instrumento que utiliza-
mos tuvo la limitacion de recuperar solo una
parte de la experiencia de los estudiantes, en
este caso, la vivida en los escenarios, pero no
agota sus motivos o expectativas para haber
elegido carrera, y qué referentes de identifica-
cion han sido importantes en su historia aca-
démica, entre otros elementos importantes
para su identidad profesional. Asimismo, el
estudio aporta al cimulo de investigaciones
sobre identidad profesional, la perspectiva
de estudiantes o profesionales en formacion,
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Comparacion de la efectividad de dos estrategias
metodoldgicas de enseflanza en el desarrollo de la
comprension lectora en el primer afio escolar
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El articulo presenta los resultados obtenidos en la aplicacion de un pro-
grama de alfabetizacion inicial utilizando un “método equilibrado” (GE) y

Palabras clave

un “método tradicional” (GT), a 194 estudiantes de primer grado de cinco Aprendizaje lector
colegios de la Comuna de Santiago de Chile con bajo rendimiento enla  Comprension lectora
prueba nacional estandarizada SIMCE. El objetivo fue comparar el efecto , "
; . o e Método equilibrado
de dos métodos de ensenanza para el aprendizaje lector inicial y las po-
Método de destrezas

sibles diferencias de género. Los resultados indican que ambos grupos
presentan avances similares al finalizar el ano, sin embargo, en el GE se
observé un mayor avance en habilidades de comprension lectora de ma-
yor complejidad, especificamente en el reconocimiento de informacion
implicita de textos simples. En el GT se observan diferencias de género a
tavor de los hombres.

Alfabetizacion inicial

This article presents the results that were achieved by implementing an ~ Keywords

early literacy program using a balanced method (GE) and a traditional

method (GT) to 194 first year students in five schools located in Santiago ~ Reading acquisition

de Chile (Chile) that were characterized by a poor performance in the Reading comprehension
national standardized test called SIMCE. The objective was to compare W W

the effect of those methods for early literacy and the possible differences ,

related to gender. The results show that both groups obtained similar pro- Skill based method
gresses at the end of the school year, although the children who learned by Earlyliteracy

GE achieved better results in more complex reading comprehension abili-
ties, particularly for what regards to the recognition of implicit informa-
tion in simple texts. The GT group shows gender differences with better
results for men.
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INVESTIGACIONES EN TORNO A LAS
COMPETENCIAS LECTORAS

Existe evidencia suficiente sobre la impor-
tancia que tiene la adquisicion temprana de
la lectura y la escritura para el desarrollo del
pensamiento en general (véase, por ejemplo:
Garcfa-Madruga, 2006; National Reading
Panel, 2000; Neuman y Dickinson, 2002;
OECD, 2010; Whitehurst y Lonigan, 1998) y es-
pecificamente para los aprendizajes futuros
(véase, por ejemplo: Baydar et al., 1993; Bravo,
2000; Bravo et al, 1998; Cabell et al., 2011;
Garcifa-Madruga, 2006; Juel, 1988; Lyon, 1998;
Neuman y Dickinson, 2002). No obstante, se
ha observado que ninos que viven en condi-
ciones de pobreza presentan un lenguaje mas
restringido, menor vocabulario y tienden a
tener mayores problemas para adquirir las ha-
bilidades de lectura y escritura en los prime-
ros anos de escolaridad, con las repercusiones
posteriores que esto tiene (Al Otaiba et al,
2010; Snow et al., 1998).

En los paises latinoamericanos la alfabeti-
zacion es una deuda pendiente; es por ello que
se requiere hacer mayores esfuerzos en este
rubro. La OEI y la UNESCO consideran que
el analfabetismo estd erradicado de un pais
cuando éste tiene tasas inferiores al 5 por cien-
to en su poblacion mayor a 15 anos, situacion
que s6lo se presenta en tres paises de la region:
Uruguay, Argentina y Chile (SITEAL, 2010).
Pero entre las personas que son consideradas
como “alfabetizadas”, el logro alcanzado estd
por debajo delo esperado. Asi por ejemplo, las
mediciones internacionales como PISA mues-
tran una poblacion que mayoritariamente no
alcanza los niveles minimos de competencia
lectora y, ademads, una fuerte estratificacion
de los resultados segtin el estatus socioeco-
nomico de los estudiantes (Gobierno de la
Republica de Chile-MINEDUC, 2004; 2007a).
Estos resultados son similares a los encon-
trados en evaluaciones nacionales de paises
como Chile en su mediciéon SIMCE de cuar-
to y octavo grado (Gobierno de la Republica

de Chile-MINEDUC, 2007b; 2008; 2009), en
Meéxico con las mediciones del INEE en alum-
nos de sexto grado (Backhoff ef al., 2006) y en
Colombia con la prueba Saber, de quinto y
noveno grado (ICFES, 2010).

El escenario de analisis se complejiza
aun mas si se agrega la variable género: los
resultados de las investigaciones y medicio-
nes nacionales e internacionales destacan las
diferencias de rendimiento segun el sexo de
los estudiantes, donde la principal brecha se
presenta en matematicas y lenguaje, obser-
vandose una tendencia de los hombres a su-
perar a las mujeres en el primer contenido, y
lo contrario en el segundo (Davenport ef al.,
2002; Klecker, 2006; Gobierno de la Republica
de Chile-MINEDUC, 2006; 2007a; MINEDUC/
OECD, 2010; OECD, 2010). Por ejemplo, Mullis
et al. (2006), en la evaluacion titulada Progress
in International Reading Literacy Study
(PIRLS), de 2006, realizada a 215 mil estudian-
tes de cuarto grado de 40 paises, senalan que
las ninas comprenden mejor los textos que los
ninos en todos los paises, sin excepcion; por
su parte, Watson et al. (2010) senalan que el
menor rendimiento de los ninos en pruebas
de lectura se debe a multiples factores y no en
forma exclusiva al género. Esto tiltimo es com-
partido por Below et al. (2010), quienes en un
estudio longitudinal de seis anos encuentran
diferencias a favor de las ninas en kinder y en
cuarto grado, pero no en los otros cursos, atri-
buyendo esta “nivelacion” a posibles efectos de
las estrategias de ensenanza y motivacionales.
Moore et al. (2007) sustentan ampliamente
que el bajo rendimiento inicial de los nifos en
comparacion con las ninas tiene relacion con
diferencias propias del desarrollo, y agregan
que en general las ninas desarrollan el lengua-
je con anterioridad, leen mds fluidamente y
aprenden un segundo idioma con mayor fa-
cilidad que los ninos.

A partir de los antecedentes expuestos, es
posible inferir que aunque se aprende el me-
canismo de la lectura (se asocian los sonidos
del lenguaje con su correspondencia grafica),
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no se logra extraer el significado de lo que se
lee ni utilizar la informacién con algun pro-
posito. En otras palabras, se ha superado el
analfabetismo badsico, pero no el analfabetis-
mo funcional, ya que lo que se espera es que
las personas puedan utilizar la lectura como
una herramienta eficaz para su aprendizaje y
desenvolvimiento en la vida (Gavriliuk, 2007;
Valdivielso, 2006). Abordar el analfabetismo
funcional implica hacer cambios metodologi-
cos y de contenidos que permitan al estudian-
te leer comprensivamente, procesar la infor-
macion que lee, relacionarla, inferir y deducir
a partir de ella (Gavriliuk, 2007; Paiva, 1993;
Valdivielso, 2006).

Si bien la comprension lectora tiene di-
versas definiciones, desde concepciones res-
tringidas que implican solo la captacion del
sentido explicito y literal de un texto escrito,
hasta las concepciones amplias que conside-
ran que la comprension de un texto escrito
depende de cada lector y las inferencias que
pueda hacer de ¢l (Alliende et al., 2007), parece
haber consenso en que la comprension lecto-
ra como habilidad a desarrollar en el sistema
escolar corresponderia a “la habilidad para
comprender y utilizar las formas lingiiisticas
requeridas por la sociedad y valoradas por
el individuo™ (Mullis et al, 2006: 31). En este
sentido, se espera que los ninos, desde que ini-
cian el proceso lector, construyan significados
a partir de diversos tipos de texto y rescaten
informacion explicita e implicita de dichos
textos, de manera que puedan aprender y dis-
frutar de la lectura (Alliende et al., 2007).

Los estudios del rendimiento en com-
prension lectora han buscado dar respuesta a
los bajos resultados obtenidos, especialmen-
te en sectores vulnerables, y han encontrado
como predictores la asistencia a preescolar, la
escolaridad de la madre, el ambiente letrado
en el hogar y las estrategias de ensenanza, en-
tre otros (Baker ef al., 2008; Baydar et al., 1993;
Guevara et al.,, 2008; Morrison et al., 2003; Poe
et al,, 2004). Sin embargo, Brunner y Elacqua
(2003) hacen una distincion entre contextos y

senalan que en el caso de los paises desarrolla-
dos, la varianza en los logros de aprendizaje se
puedeatribuirenun 8o por cientoal factor cau-
sal estudiante/familia y 20 por ciento al factor
escuela, a diferencia de América Latina, don-
de el factor estudiante/familia podria llegar a
explicar 60 por ciento de la varianza y la es-
cuela un 40 por ciento. Este ultimo punto es
particularmente importante, dado que la cali-
dad de la ensenanza tiene distintos niveles de
impacto en el aprendizaje segtin el nivel so-
cioeconomico del nifno: en las clases mas aco-
modadas, las deficiencias que pueda tener un
profesor son suplidas con las actividades rea-
lizadas en el hogar; sin embargo, en hogares
deprivados estas oportunidades son escasas o
nulas. Esto es: el impacto de la escuela es re-
levante como ente generador de oportunida-
des de aprendizaje para sus alumnos (Harlin,
2008; Hoff, 2006). Diversas investigaciones han
mostrado que las caracteristicas de las practi-
cas pedagogicas influyen significativamente
en la velocidad y en la profundidad del desa-
rrollo de la alfabetizacion de los estudiantes
(Block et al., 2002; Center, 2005; Coltheart,
2005; Elbaum et al., 2000; Florez-Romero et al.,
2009). A ello se agrega que la principal causa
de las limitaciones en el aprendizaje lector de
los ninos se encuentra en restricciones de sus
experiencias de alfabetizacion y en précticas
inadecuadas en la ensenanza recibida en esta
area (Vellutinoy Scanlon, 2002). Medina (2006)
realiza una revision de diversas experiencias
en que las practicas pedagogicas pueden ser
eficaces y neutralizar el efecto negativo de las
condiciones socioculturales de estudiantes en
situacion de pobreza.

Estos antecedentes sustentan la necesidad
de desarrollar estrategias metodoldgicas que
contribuyan a superar el déficit que el nino
tiene cuando comienza a enfrentar el apren-
dizaje formal de la lectura, especialmente en
aquellos sectores de la poblacion mas vulne-
rables. Rolla y Rivadeneira (2006) sefialan que
se requiere trabajar con programas de calidad
en sectores de pobreza, pues ello previene la
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repitencia y produce a largo plazo mejores lo-
gros académicos. Snow ef al. (1998) encontra-
ron que no hay un método que sea mejor que
otro para trabajar con ninos vulnerables, sino
que los progresos en la lectura dependen del
desarrollo de una comprension de como los
sonidos son representados alfabéticamente,
asi como de la préctica reiterada de la lectu-
ra para lograr fluidez con diferentes tipos de
textos, las practicas intencionadas para au-
mentar el vocabulario de los nifos, el control
de los procesos de comprension y correccion
de errores, y el desarrollo del interés y motiva-
cion por la lectura con fines diversos. De esta
forma, es necesario y urgente ofrecer a los ni-
nos los medios que les permitan compensar la
deprivacion con la que se inician en el sistema
escolar, a través de estrategias que favorezcan
su comprension lectora (Al Otaiba et al., 2010),
no solo por la relevancia de la habilidad en
st misma, sino porque ella permitird futuros
aprendizajes en distintas dreas de conoci-
miento (Marchant et al., 2007; Scarborough,
2001; Whitehurst y Lonigan, 1998).

METODOS DE LECTURA

Desde un enfoque psicolingiiistico se recono-
cen principalmente dos modelos tedricos que
tienen consecuencias practicas en los méto-
dos de lectura: los modelos de destrezas y los
modelos holisticos (Smith, 1989). A la combi-
nacion de ambos se denomina modelos inte-
grados o equilibrados (Castells, 2009).

El modelo de destrezas también recibe el
nombre de “modelo de abajo hacia arriba”,
porque el lector pone en funcionamiento sus
funciones cognitivas basicas y las funciones
perceptivo-motoras. Se pueden situar dentro
de este modelo los métodos tradicionales, que
hacen énfasis en la ensenanza del codigo. La
principal ventaja que se ha observado en los
métodos que se basan en un modelo de des-
trezas es el desarrollo de la conciencia fono-
logica, que es la habilidad para manipular en
forma consciente las unidades sonoras que

componen las palabras en tareas de andlisis
o sintesis (Defior, 1996). Esta habilidad, que
progresa de grandes unidades lingiiisticas a
unidades mds pequenas en lenguas alfabéti-
cas (Casillas y Goikoetxea, 2007), tiene gran
importancia en los primeros anos del apren-
dizaje de la lectura y es uno de los principa-
les predictores de la lectura en los primeros
anos de la ensenanza bdsica, junto con el
conocimiento de las letras (Bravo et al., 2006;
National Reading Panel, 2000), pues permite
darse cuenta de cémo se componen las pala-
bras a la hora de leerlas, facilitando el proceso
de decodificacion. Los métodos que se basan
en el modelo de destrezas son generalmente
sistemdticos y ordenados, facilitan al profe-
sor detectar el avance de cada estudiante y la
mayoria de ellos aprenden el mecanismo de
la lectura (Center, 2005). Como desventaja se
puede mencionar que, al aplicar en forma ex-
clusiva estos métodos, los profesores enfatizan
en lamecdnica delalectura y asignan una me-
nor importancia al desarrollo de la compren-
sion. En muchas ocasiones presentan textos
sin significado y sin interés para el alumno, de
manera que a largo plazo puede ocurrir que
el lector tenga acceso al cddigo, pero no com-
prenda el texto que lee (Center, 2005).
Posteriormente, recogiendo los aportes
de la psicolingiistica, la sociolingiiistica, las
teorias del discurso y las teorias comprensi-
vas, aparecieron los modelos que buscaban
acercar a la lectura a través de unidades de
mayor significacion para el estudiante (frase,
oracion, texto); entre ellos, el modelo holis-
tico o naturalista, 0 “modelo de arriba hacia
abajo” (Alliende y Condemarin, 2002). En
esencia, este enfoque refleja un enfoque cons-
tructivista del aprendizaje. Los estudiantes
asumen una postura activa: construyen el co-
nocimiento por si mismos y se autorregulan,
con poca o ninguna instruccion explicita de
decodificacion (Moats, 2000; 2005). Los nifios
realizan hipotesis para dar sentido al lengua-
je impreso que luego comprueban basiandose
en sus conocimientos y experiencias previas.
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Entre las ventajas de este modelo se puede
considerar el desarrollo de la comprension
de los estudiantes. El lector debe enfrentase
a textos completos y auténticos y, por tanto,
pone en ejercicio sus funciones cognitivas su-
periores al leer y desarrolla una mayor inde-
pendencia en la lectura (Daniels et al., 1999).
Este modelo sostiene que las personas apren-
denaleer i tienen la necesidad de hacerlo; por
esta razon, la utilizacion de textos auténticos
potencia mas el interés del lector (Goodman'y
Goodman, 1981; Smith, 1971/1989). Como otra
ventaja se podria mencionar que este modelo
no requiere gran cantidad de material didéac-
tico especifico, ya que se utilizan textos reales
y auténticos. Sin embargo, hay un gran cuer-
po de evidencia que indica que el modelo ho-
listico no es la mejor estrategia de ensenanza
para los ninos con dificultades de aprendiza-
je, sobre todo para aquellos que experimen-
tan dificultades en la lectura (Moats, 2000).
Del mismo modo, para los nifnos de medios
desfavorecidos que a menudo no tienen un
conocimiento fonoldgico y conciencia fono-
logica desarrollados en la que basar un nuevo
aprendizaje, este método tiende a acentuar su
desventaja una vez que empiezan la escuela
(Munro, 1998). Camilli et al. (2003) senalan
que los métodos holisticos son mds efectivos
en cursos intermedios, donde los ninos ya
han adquirido las habilidades de decodifica-
cién y, por tanto, demuestran mayor motiva-
cion por la lectura.

Aunque todos los métodos pueden resul-
tar exitosos para ensenar a leer, al aplicarse
no se logran los mismos efectos en todos los
ninos (Spiegel, 1998). Es asi como surge la idea
de la integracion de ambos modelos, es decir,
de un modelo equilibrado e interactivo, que
considera que el lector activo e interesado
pondra en juego, en forma simultdnea, sus
procesos cognitivos superiores (compren-
sion) con los inferiores (percepcion) (Pressley,
1998). La informacion grafica es reconocida,
procesada y guardada en un almacén de in-
formacion visual. Posteriormente, ésta entra

en interacciéon con un “centro de mensajes’,
donde se encuentran los elementos ortogra-
ficos, sintdcticos, léxicos y semanticos, y se
relacionan con lo que Rumelhart (1977) lla-
ma “bloques constituyentes de la cognicion”,
es decir, los esquemas como conjunto de ex-
pectativas del lector frente al mensaje escrito.
Los métodos equilibrados consideran la en-
senanza explicita del codigo, el uso de textos
auténticos e interesantes para los estudiantes
y la ensenanza de estrategias metalingtiisticas
que estimulen su desarrollo psicolingiiistico,
con los efectos de la aplicacion de un método
lineal (Braslavsky, 2003; Condemarin, 1989;
Orellana, 2006). Los modelos interactivos en-
tienden la lectura como un proceso que se da
en la interaccion entre el lector, el texto y el
contexto; el texto proporciona las claves orto-
graficas, morfosintacticas y grafofénicas; y el
contexto aporta los elementos fisicos, sociales
y psicoldgicos en que ocurre la lectura. Asi, al
momento de leer, el lector pone en juego sus
propositos, conocimientos previos y estrate-
gias de lectura (Medina, 2006).

Se ha observado que al aplicar un método
equilibrado e interactivo los estudiantes de-
muestran interés por los textos reales, intere-
santes y significativos; se motivan y tienen una
sensacion de logro al “jugar aleer”; aprenden a
visualizar la estructura fisica de distintos tex-
tos: poesias, recetas, cartas y cuentos; desarro-
llan la comprension y el pensamiento critico
(Medina, 2006). Ademds, se ha comprobado
que facilita el aprendizaje lector de los ninos
en desaventaja lingtiistica y social (Miles et al.,
2004; Taylor et al., 2002). Entre las desventajas
al aplicar un método de este tipo se encuen-
tra que se requiere un profesor experto en la
ensenanza de la lectura inicial capaz de tomar
decisiones pedagdgicas acordes a las necesi-
dades de cada estudiante (Spiegel, 1998); otro
factor es la complejidad de la ejecucion practi-
ca paralograr mantener balanceados los énfa-
sis de las estrategias de ensenanza (Frey et al.,
2005). En este sentido, un elemento a conside-
rar es el perfeccionamiento previo que deben
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recibir los profesores, considerando un cam-
bio de paradigma que deben concretar, desde
una ensenanza explicita a una combinacion
con oportunidades de aprendizaje implicito
de lalectoescritura.

Duke y Pearson (2002) constataron que
existen diferencias entre distintos ambientes
letrados que se ofrecen a los ninos, y que esto
tiene un impacto significativo en el aprendizaje
lector. Las variables de mayor incidencia en el
aprendizaje lector resultaron ser: la cantidad de
experiencia con los textos impresos y diferen-
tes tipos de estructuras textuales; la naturaleza
de la relacion entre el alumno y el texto, lo que
tiene relacion con el tiempo que se asigna a la
actividad (Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion); y finalmente la importancia
de ser lector y escritor, lo cual se relaciona con la
oportunidad de generar estrategias tanto para
lalectura como para la escritura.

La discusion respecto de cudl método es
el mds efectivo para ensenar a leer es un tema
no resuelto, y para el cual la evidencia no es
suficiente para tomar una postura debido a
los multiples factores que condicionan dicho
proceso, como por ejemplo, el idioma en el
cual se ensena a leer (Jiménez y O’Shanahan,
2008), las concepciones de lectura que tengan
los docentes y los materiales con los que tra-
bajen (Castells, 2009), asi como la pertinencia
de un método segun la aptitud del aprendiz
(Sdnchez, 1990). No obstante, se han realiza-
do algunos estudios comparativos entre las
estrategias de ensenanza con el método de
destrezas y el método holistico que muestran
que ambos tienen resultados de lectura que los
favorecen y otros en los que corren con des-
ventajas (véanse revisiones de Castells, 2009,
y Jiménez y O’Shanahan, 2008). En lengua
espanola, algunos estudios muestran que los
ninos que aprenden a leer con el método de
destrezas presentan mads errores relacionados
con el significado (Jiménez y Rumeu, 1989),
mientras que los ninos que aprenden con un
método holistico presentan mayores dificulta-
des en los procesos que involucran mediacion

fonologica (Jiménez et al., 1997). Castells (2009)
analiza los efectos de tres enfoques: destrezas
(denominado sintético), holistico (denomi-
nado analitico) y equilibrado (denominado
sintético-analitico) y concluye que los nifos
que aprenden con el método equilibrado pre-
sentan, en general, mejores resultados que
quienes aprenden con alguno de los otros dos.
En la revision realizada por Castells se analiza
la importancia del principio alfabético como
precursor de la lectura y la necesidad de en-
fatizar también otros conocimientos, como la
comprension del significado del texto.

El objetivo del presente trabajo es compa-
rar la efectividad de un método de ensenanza
equilibrado y la de uno de destrezas (tradicio-
nal) en el desarrollo de la comprension lectora
en ninos y ninas chilenos de sectores vulnera-
bles luego de finalizar primer grado.

METoDpOo

Participantes

La muestra estuvo conformada por 194 estu-
diantes de primer grado de cinco colegios de
la Comuna de Santiago, Chile, con bajo ren-
dimiento en las pruebas SIMCE (Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacion) de
lenguaje y matemdticas de cuarto grado, los
cuales son apoyados por el Programa “Mejor
Escuela”™ de Fundaciéon Chile. Todos los co-
legios se ubican en el nivel socio-econémico
(NSE) medio-bajo, de acuerdo a la clasificacion
SIMCE de 2008 (Gobierno de la Republica de
Chile-MINEDUC, 2009) y donde el indice de
vulnerabilidad supera el 70 por ciento de los es-
tudiantes. La asignacion al grupo “tradicional”
(GT) y al grupo “equilibrado” (GE) se realizo
considerando el tipo de apoyo recibido en cada
establecimiento, quedando asi: 93 nifos (64
hombres y 29 mujeres) en el GT y 101 ninos (62
hombres y 39 mujeres) en el GE. Cabe senalar
que debido a que se trabajé con grupos intactos
no fue posible equiparar el nimero de casos. La
edad promedio de los estudiantes del GT fue de
6 anos y 5 meses, con un minimo de 5.9 afos y
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un méaximo de 8 anos. En el GE la edad prome-
dio fue de 6 anos y 6 meses con un minimo de 5
anos y 6 meses y un maximo de 8 afos y 2 me-
ses. Este amplio rango de edad es comuin en es-
cuelas de sectores vulnerables, donde los nifos

tienden a repetir el curso por el gran nimero
de inasistencias que presentan durante el ano.
A pesar del amplio rango de edad, las varian-
zas de ambos grupos son homogéneas (p<0,05)
(para mayor detalle véase la Tabla 1).

Tabla 1. Distribucion de la muestra segtin tipo de enseflanza de la lectura

Edad
Grupo Sexo n media d.s. min. max.
Tradicional (GT) Mujeres 29 644 0.374 6.0 74
Hombres 64 6.54 0444 59 8.0
Total 93 6.49 0419 59 8.0
Equilibrado (GE) Mujeres 39 6.65 0.480 6.0 8.2
Hombres 62 6.60 0.502 56 8.1
Total 101 6.62 0.487 5.6 8.2

Disefio y materiales

Se realizo un estudio descriptivo-compara-
tivo, con un diseno longitudinal, donde un
grupo aprendio a leer con un método equili-
brado (GE) y el otro (GT) aprendid a leer con el
llamado método tradicional, que es el que ha-
bitualmente aplican los profesores en el aula.

Meétodos de ensefianza de la lectura

El programa de lectura utilizado en el GE se
denomina “juegos verbales” y es un programa
de apoyo para el desarrollo del lenguaje que
los profesores deben aplicar con los ninos de
primer ano de primaria. En €l se incluye un
método de lectura equilibrado: los estudiantes
aprenden a leer utilizando textos reales, con
sentido para ellos. Desarrollan la compren-
sion y aprenden a la vez, de forma sistematica,
la asociacion fonema-grafema que les permi-
tird acceder y apropiarse del codigo. EI méto-
do se desarroll6 siguiendo las bases tedricas
de las dltimas investigaciones con respecto
al tema (por ejemplo, Alegria, 2006; Bravo
et al.,, 2002; Defior, 1996; 2008; Eyzaguirre y
Fontaine, 2008; Leppinen ef al., 2004). Consta
de 27 unidades diddcticas para ser imple-
mentadas por los docentes durante el ano;
cada unidad corresponde a una planificacion

semanal de sesiones diarias de alfabetizacion
inicial (cinco sesiones de 30-35 minutos por
dia). Cada unidad tiene la siguiente estruc-
tura: un texto escrito (poema y/o cancion)
apropiado al nivel e intereses de los nifos, y
sugerencias de actividades para realizar antes,
durante y después de la lectura del texto. Estas
actividades propician el desarrollo fonologi-
co, léxico-semantico y morfosintactico de los
ninos y ninas. La ampliacion de vocabulario,
la decodificacion y comprension de lectura, y
el enriquecimiento de la sintaxis posibilitan la
reflexion metalingtiistica por parte de los es-
tudiantes. Entre las estrategias para desarro-
llar las competencias lectoras destaca la acti-
vacion de conocimientos de los estudiantes, el
analisis de la estructura y claves de cada texto
antes de la lectura y durante la lectura en voz
alta por parte del profesor, y la lectura com-
partida e individual. Después de la lectura del
texto se trabaja con los estudiantes el apren-
dizaje explicito y sistemédtico del codigo, y se
realizan actividades para el desarrollo de la
comprension textual, inferencial y critica.

El método de ensenanza utilizado en el
GT corresponde al método tradicional de
destrezas que considera la descomposicion y
analisis de las palabras en fonemas y luego la
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reconstruccion de los fonemas para formar
palabras; el nombre de las letras constituye la
unidad basica para aprender a leer y se aplica
principalmente para iniciar la lectura mental.
Este método también es aplicado por los do-
centes de cada curso, requiere una fuerte sis-
tematizacion de su parte y utiliza materiales
entregados por el Ministerio de Educacion y
otros entregados por el equipo de apoyo como
parte de la implementacion del método de en-
senanza (material para el trabajo individual de
los nifos y para la sala de clases). Consta de 63
unidades didacticas implementadas durante
el ano escolar. Cada unidad se desarrolla en
aproximadamente tres sesiones de clases de 90
minutos, las cuales se desarrollan diariamen-
te. Cada unidad tiene la siguiente estructura:
se presenta una letra y se realiza el andlisis
fénico de la misma a través de laminas con
objetos que contienen la letra (en su inicio, al
comenzar el proceso de ensenanza, y forman-
do silabas a medida que avanza el ano), dibu-
jando o pegando en sus cuadernos objetos con
laletra; se realizan ejercicios de verbalizacion y
asociacion grafema-fonema. Cada unidad re-
fuerza la unidad anterior, comenzando con las
vocales y luego siguiendo con las consonantes.
La introduccion de las consonantes se realiza
a través de palabras generadoras que incluyen
letras aprendidas anteriormente (por ejem-
plo, para la letra “m” se trabaja con la palabra
“mama”) donde se analiza la palabra como un
todo, luego se divide en silabas, luego en letras
y finalmente se vuelve a construir. Esta palabra
generadora tiene una serie de preguntas aso-
ciadas que la contextualizan a la realidad y la
constituyen en un elemento significativo para
el nino. También se incluye la lectura diaria de
un cuento, desde el cual se seleccionan dos o
tres palabras que pueden ser desconocidas
para los ninos y se comentan con ellos; y la
lectura individual de palabras y textos breves
para monitorear los avances de los estudiantes.
Cada unidad tiene tareas para trabajar en casa,
las cuales son revisadas diariamente. Estas ac-
tividades promueven el desarrollo fonoldgico,

la decodificacion, la caligrafia, la ampliacion
de vocabulario y la comprension lectora (prin-
cipalmente informacion explicita).

La implementacion de ambos métodos
constd de una planificacién anual, la cual fue
supervisada por el equipo asesor del proyecto
a través de la observacion en aula y el andlisis
del material trabajado por los ninos.

Instrumento y procedimiento

de aplicacion

Se aplicé la prueba de comprension lectora
de complejidad lingtiistica progresiva (CLP)
(Alliende et al., 2007), de primero y segundo
grados. El primer nivel de la prueba (aplica-
do en primer grado) consta de 4 subtest con 7
items cada uno, los cuales se califican con 0si
la respuesta es incorrecta y con 1 si la respues-
ta es correcta, por tanto, el puntaje maximo
para cada subtest es de 7 puntos y el puntaje
maximo de la prueba es de 28 puntos. La prue-
ba en este nivel supone que los ninos domi-
nan dos habilidades lectoras especificas: 1)
unir una palabra escrita con la ilustracion que
la representa. Se verifica si el nifno es capaz de
reconocer palabras escritas de manera aislada
(subtest 1). Por ejemplo, en la columna de la
izquierda dice “mamd” y hay que unirla con
una linea con el dibujo que le corresponde. 2)
Relacionar una frase u oracién con la ilustra-
cion que la representa. Se le solicita al nino que
una la frase u oracién escrita con la ilustracion
correspondiente o que emita un juicio de no
correspondencia entre una oracién o frase
escrita y una ilustracion con una complejidad
creciente (subtest 2,3y 4). La prueba consta de
dos formas paralelas (A y B).

El nivel 2 (aplicado en segundo grado) ya
no apela a ilustraciones, sino que a partir de
instrucciones orales el nino tiene que demos-
trar el dominio de la lectura. También consta
de 4 subtests con 7 items cada uno, que se pun-
tian de la misma forma que para el nivel 1. El
dominio del nivel 2 supone tres habilidades
especificas: 1) leer oraciones incompletas y selec-
cionar una o varias palabras que las completen
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adecuadamente (subtests 1y 2); 2) leer una ora-
cién y reconocer las afirmaciones que contiene
(subtest 3); y 3) leer un pdrrafo o texto simple y
reconocer las afirmaciones que contiene (subtest
4). Esta tercera habilidad introduce a los ninos
en el drea del texto simple e incluye el reconoci-
miento de informacion particular y global. La
prueba tiene dos formas paralelas (A y B).

Laprueba CLP seaplico al inicio del ano es-
colar (abril) de primer grado y al inicio del ano
escolar de segundo grado (12 meses después);
aunque el ano escolar comienza en el mes de
marzo, se establecio el mes de abril de cada
ano como fecha de medicion considerando
que los primeros dias, luego de las vacaciones,
los ninos tienden a bajar su rendimiento y se
requiere que retomen la rutina escolar. Se apli-
c6 la forma A de esta prueba en ambos niveles
para verificar, a modo de pretest y de postest,
el nivel lector de los ninos al inicio y final de la
investigacion. Cada vez los estudiantes fueron
evaluados de forma colectiva, en una sala al
interior de la institucion educativa. La prueba
fue contestada aproximadamente en 45 minu-
tos. El examinador entrego el instrumento y
leyo las instrucciones de acuerdo al protocolo
de aplicacion de la prueba.

RESULTADOS

Los resultados se han organizado temporal-
mente, y se presentan primero los estadisticos
descriptivos de cada subtest de la prueba y el
puntaje total obtenido en cada grupo, y luego se
presenta el andlisis comparativo de los grupos
utilizando como prueba estadistica t de Student.

Resultados aplicacion diagnéstica

Se observa que tanto en el GT como en el GE se
logran los maximos esperados para cada sub-
test (7 puntos) (Tabla 2), esto indica que hay
ninos que al comenzar primer grado ya han
logrado las habilidades lectoras para el térmi-
no del ano escolar y hay otros que no tienen
ninguna habilidad desarrollada (cero puntos).
Como se puede observar en la progresion de
las medias de puntaje para cada subtest, el 1,
referido a la union de palabras con su repre-
sentacion grafica, es el mejor logrado, aun
cuando en promedio no sobrepasan la mi-
tad de la escala, mientras que el 4, referido a
emitir juicios de correspondencia o no entre
una oracion y una imagen, tiene en promedio
un nivel de logro incipiente. Las varianzas de
ambos grupos son homogéneas para todos los
subtest menos para el 3, donde se considerd
la correccion de la Prueba t para estos casos.
Esto implica que la dispersion de los punta-
jes para ambos grupos es similar para ninos
que no responden ningun item de los subtest
y para quienes responden todos los items. La
comparacion de medias de los grupos indica
que hay diferencia en el subtest 1 (¢, =4.404;
p<0.001), a favor del GE en 1.65 puntos. Esta di-
ferencia incide en el resultado final de la prue-
ba, donde el puntaje total del GE es superior en
2.55 puntos al del GT. En los otros subtest no
hay diferencias significativas (Tabla 3). Estos
resultados son importantes para validar el
estudio, ya que si bien los nifios del GE par-
ten levemente mds arriba, las competencias
implicadas en ese subtest son muy bdsicas y
tacilmente abordables para nivelarlas.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la prueba CLP diagndstica

GE GT
N Media  D.Sp. Min. Miéx. N Media  D.S. Min. Max.
CLP1 101 375 2.646 0 7 93 21 2.605 0 7
CLP2 101 147 2.151 0 7 93 1.32 2.266 0 7
CLP3 101 1.62 2.171 0 7 93 1.16 1.677 0 7
CLP4 101 1.03 1.843 0 7 93 0.78 1.654 0 7
Total CLP 101 792 6.999 0 28 93 5.37 6972 0 28

Tabla 3. Comparacion de medias de puntajes en la prueba CLP diagnoéstica

Prueba de Levene Prueba T para la igualdad de medias

Error 95% Intervalo de‘

Sig. Diferencia tip. dela confianza para la dif

F Sig. t gl (bilateral) de medias diferencia Superior  Inferior
CLP1 1121 0.291 4404 193 0.000 1.658 0.377 0.916 2401
CLP2 0.372 0.543 0468 193 0.640 0.148 0316  -0476 0.772
CLP3 4162 0.043 1.651 188.02 0.100 0456 0.276 -0.089 1.002
CLP4 0.555 0457 0971 193 0.333 0.244 0.252 -0.252 0.741
Total CLP  0.062 0.804 2552 193 0.011 2.556 1.002 0.58 4531

Al analizar el desempeno en la prueba  las mujeres, donde las medias de los punta-
CLP de hombres y mujeres al interior de cada  jes son similares en ambos grupos en todos
grupo, se observa que no hay diferencias sig-  los subtest. Estos resultados son importantes
nificativas en ninguno de los subtest de la  porque significan que tanto los ninos como
prueba (Tablas 4 y 5). Hay diferencias en las  las nifas tienen niveles de partida similares
respuestas de los hombres sélo en el subtest  en la mayoria de las habilidades esperadas
1 a favor del GE, lo que se refleja en el punta-  para el nivel y, por tanto, no seria necesario
je final de la prueba (¢ ,,=2.877; p<0.005), ya  generar medidas remediales para un grupo
mencionado anteriormente, pero no entre  en particular.
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos del desempefio de hombres
y mujeres en la prueba CLP diagndstica

Sexo GE GT
N Media D.S. N Media D.S.
Hombre 62 3.84 2723 64 1.88 2485
CLP1
Mujer 39 3.62 2.581 29 2.59 2.835
Hombre 62 1.50 2.216 64 1.05 1.889
CLP2
Mujer 39 146 2.088 29 193 2.878
Hombre 62 1.65 2.226 64 1.03 1.512
CLP3
Mujer 39 1.59 2.136 29 145 1.993
Hombre 62 1.26 1.999 64 0.77 1.788
CLP4
Mujer 39 0.69 1.542 29 0.83 1.338
Hombre 62 8.24 7185 64 472 6.553
Total CLP
Mujer 39 749 6.836 29 6.79 7748
Tabla 5. Comparacion de medias de puntajes de hombres
y mujeres de cada grupo en la prueba CLP diagndstica
Prueba de Levene Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
. ) ) ,Error confianza para la dif.
Sig. Diferencia tip.dela ———M
Prueba Método F Sig. t gl (bilateral) de medias diferencia Superior Inferior
Equilibrado 0459 0.499 0.409 99 0.683 0.223 0.546  -0.859 1.306
CLP1 Tradicional 31 0082  -1.223 91 0.224 -0.711 0.581  -1.866 0444
Equilibrado ~ 0.199 0.656 0.087 99 0.931 0.038 0443  -0.841 0918
CLP2 Tradicional 1443 0.000 -1.513 39338 0.138 -0.884 0.584  -2.066 0.297
Equilibrado  0.238 0.627 0.124 99 0.902 0.055 0448 -0.833 0.944
CLP3 Tradicional 5929 0.017  -1.004 432 0.321 -0417 0415  -1255 0421
Equilibrado 3496 0.064 1.507 99 0.135 0.566 0375 -0.179 1.311
CLP4 Tradicional 04 0528  -0.166 91 0.868 -0.062 0372 -0.801 0.677
Equilibrado 0287 0.594 0.524 99 0.602 0.755 1442 -2106 3.615
Total CLP Tradicional ~ 5.339 0.023  -1.253  46.902 0216 -2.074 1656  -5405 1.256

Resultados aplicacion final

En la aplicacion final realizada al inicio de se-
gundo grado, el nimero de casos validos fue
de 140 estudiantes, 81 en el GE y 59 en el GT
correspondiente a los ninos que efectivamen-
te estuvieron expuestos a las metodologias de
ensefianza (se excluyo a quienes no tenian los
datos del diagnostico, presentaron inasisten-
cias reiteradas o retiro del establecimiento).
En ambos grupos se alcanza el rango total

de puntajes de cada subtest (7 puntos; Tabla
6), siendo los subtest 1y 2 los mejor logrados,
con promedios que superan los 5 puntos en
ambos grupos, lo que indicaria que los ni-
fnos, al comenzar segundo grado ya tienen
un alto nivel de desarrollo de las habilidades
de comprension de frases y son capaces de
completarlas seleccionando palabras que le
den sentido a dichas oraciones. Las varianzas
de los grupos son homogéneas para todos los
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subtest menos el 2 (que se refiere a comple-
tar oraciones seleccionando varias palabras),
donde se considero la correccion de la prueba
t. La comparacion de medias indica que hay
diferencia en el subtest 4 (,,,,=2.692; p<0.01) a
favor del GE en 1.07 puntos, es decir, los ninos
que recibieron una ensenanza con el método
equilibrado lograron un mejor desempeno

en reconocer afirmaciones contenidas en un
péarrafo o texto simple luego de leerlo; esta
habilidad es considerada de mayor nivel de
complejidad. La diferencia citada incide en el
resultado final de la prueba, donde el puntaje
total del GE es superior en 2.64 puntos. En los
otros subtest no hay diferencias significativas
(Tabla ).

Tabla 6. Estadisticos descriptivos de la prueba CLP final

GE GT
N Media D.S. Min. Mix. N Media D.S. Min. Maix.
CL1 81 572 201 0 7 59 5.36 201 0 7
CL2 81 6.15 192 0 7 59 531 2,61 0 7
CL3 81 4.79 247 0 7 59 422 2.37 0 7
CL4 81 338 242 0 7 59 227 218 0 7
Total CLP 81 20.04 6.99 0 28 59 1715 6.90 0 28
Tabla 7. Comparacion de medias de puntajes en la prueba CLP final
Prueba de Levene Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
confianza parala
Error diferencia
Sig.  Diferencia tip.dela
F Sig. t gl (bilateral) ~ demedias diferencia  Superior  Inferior
CLI Se han asumido 035 851 825 139 411 290 .352 -405 986
varianzas iguales
CL2 No se han asumido 9.052 003 1.886 104.810 062 768 407 -.039 1.575
varianzas iguales
CL3 Se han asumido 327 569 1.220 139 225 511 419 -.318 1.340
varianzas iguales
CL4 Se han asumido 2,632 107 2,692 139 008 1.070 .398 284 1.856
varianzas iguales
Se han asumido 025 874 2.169 139 032 2.640 1217 233 5.047
totalPCL

varianzas iguales

El andlisis del desempeno en la prueba
CLP final de hombres y mujeres al interior de
cada grupo muestra que solo hay diferencias
significativas en el subtest 4 del GT (f,,,=2.952;
<0.005) donde los hombres tienen una media
superior a las mujeres en 1.6 puntos (Tablas 8 y
9); esto podria indicar que los ninos que reci-
ben una ensenanza con el método tradicional
logran mayor desarrollo que las ninas en el

reconocimiento de afirmaciones contenidas
en un parrafo o texto simple luego de leerlo.
En los otros subtest no hay diferencias de sexo
al interior de cada grupo, lo que indicaria que
ninguno de los dos métodos de ensenanza tie-
ne un sesgo de género implicito.

Finalmente, al comparar las medias de
cada sexo entre el GE y el GT se observa que
hay diferencias en las respuestas de las mujeres
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solo en el subtest 4 a favor del GE, lo que se re-
fleja en el puntaje final de la prueba (1, =2.958;
P<0.005), pero no entre los hombres, donde
las medias de los puntajes son similares en
ambos grupos en todos los subtest. Estas di-
ferencias no inciden en el puntaje total de la
prueba, pero llama la atencién el bajo nivel de

logro de las ninas del GT en el subtest de ma-
yor complejidad en segundo grado, mas atin
cuando al inicio del primer grado las ninas de
este grupo tuvieron un desempeno levemente
superior al de los nifos y presentaron mayor
homogeneidad. Este resultado, por tanto, no
es atribuible a un desfase de origen.

Tabla 8. Estadisticos descriptivos del desemperio de
hombres y mujeres en la prueba CLP aplicacion final

GE GT
Sexo N Media D.S. N Media D.S.
Hombre 47 5.70 1.899 33 527 1.989
CLP1
Mujer 30 5.80 2203 25 540 2.082
Hombre 47 6.19 1.789 33 548 2451
CLP2
Mujer 30 597 2220 25 5.00 2.872
Hombre 47 491 2.544 33 418 2242
CLP3
Mujer 30 473 2420 25 436 2.580
Hombre 47 3.62 2490 33 3.00 2208
CLP4
Mujer 30 3.10 2354 25 140 1.803
Hombre 47 2043 7.532 33 17.94 6.509
Total CLP
Mujer 30 19.60 6.537 25 16.16 7520
Tabla 9. Comparacion de medias de puntajes de hombres y mujeres
de cada grupo en la prueba CLP aplicacion final
Prueba de Levene Prueba T parala igualdad de medias
95% Intervalo de
) ) ) ,Err or confianza para la dif.
Sig.  Diferencia tl}). dels —M————
Prueba Método F Sig. t gl (bilateral) ~ demedias diferencia  Superior  Inferior
cLp Equilibrado 0.382 0.539 -0.207 75 0.836 -0.098 0473 -1.039 0.843
1
Tradicional 0.026 0.872 -0.237 56 0.814 -0.127 0.538 -1.205 0.950
cLp Equilibrado 1735 0.192 0489 75 0.626 0.225 0460 -0.691 1141
2
Tradicional 1.965 0.166 0.693 56 0491 0485 0.700 -0.917 1.887
cLp Equilibrado 0.676 0414 0.311 75 0.757 0.182 0.583 -0.981 1.344
3
Tradicional 1.073 0.305 -0.281 56 0.780 -0.178 0.634 -1.449 1.093
CLp Equilibrado 0.842 0.362 0.907 75 0.367 0.517 0.570 -0.618 1.652
4
Tradicional 1.373 0.246 2952 56 0.005 1.600 0.542 0.514 2.686
Equilibrado 1.281 0.261 0.493 75 0.623 0.826 1.674 -2.509 4.160
Total CLP
Tradicional 0.207 0.651 0.964 56 0.339 1.779 1.846 -1918 5477
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DISCUSION Y CONCLUSION

La efectividad de un método de ensenanza de
la lecto-escritura por sobre otro es un tema
que estd en permanente discusion. La res-
puesta a este debate no ha sido simple de es-
tablecer debido, por una parte, a la diversidad
metodologica de las investigaciones que impi-
den comparaciones directas entre métodos, y
por otra, a la necesidad de considerar diversos
factores, entre los que se encuentran las apti-
tudes de los estudiantes, los materiales utili-
zados y la calidad de la ensenanza, entre otros
(Castells, 2009; Jiménez y O’Shanahan, 2008).
En este estudio, al analizar la evaluacion
diagnostica realizada con el fin de establecer
que los grupos a comparar partian en niveles
similares, se observa que hay una diferen-
cia significativa (p<0.001) a favor del grupo
equilibrado, la cual se da solo en el subtest 1
(relacion de palabras escritas con imagenes),
pero no en los otros tres. Esta diferencia no
se considera sustantiva ni altera la validez de
los resultados debido a que este subtest eva-
lta decodificacion inicial, que es el de menor
complejidad dentro de la prueba y, por tanto,
de facil nivelacion en el grupo tradicional, que
es el que enfatiza el desarrollo de esta habili-
dad como elemento inicial a la lectura. Esta
habilidad ha sido descrita por Montanero
(2004) como la habilidad mas basica presen-
te en varios instrumentos de evaluacion de
la comprension lectora. En primer grado, la
prueba evalta la capacidad de los ninos de
decodificar y asociar dicha palabra o frase con
una representacion grafica; la complejidad de
los textos va aumentando (desde palabras a
frases y oraciones), y se puede observar que al
comenzar el ano, los ninos de ambos grupos
tienen estas habilidades poco desarrolladas.
Los resultados indican que luego de un
ano, ambos grupos presentan un avance en
su nivel de comprension lectora, logrando
resultados similares en los tres primeros sub-
tests de la prueba CLP (p>0.05), los cuales ha-
cen referencia a dos habilidades especificas:

la primera habilidad es completar oraciones
a partir de la seleccion de una o mas palabras
que se les presentan, lo que tiene relacion con
que una vez que los ninos decodifican la ora-
cién, deben tener un conocimiento de la es-
tructura gramatical para hacer una seleccion
que le dé sentido al texto que leen. Esta habi-
lidad es desarrollada de manera intencionada
en ambos métodos, por tanto el resultado es
esperable. La segunda habilidad desarrollada
en ambos métodos es el reconocimiento de
una afirmacion presente en un texto leido.
Este resultado también es esperable, ya que
se ensena de manera intencionada el recono-
cimiento de informacion explicita en textos
breves, en este caso oraciones, las cuales son
de baja complejidad para el grado que cursan
los ninos.

La diferencia entre los métodos se pro-
duce en el cuarto subtest, que comprueba si
los ninos han comprendido el sentido de un
texto simple (parrafos o textos breves). En este
subtest hay una diferencia a favor del GE, es
decir, los estudiantes con los cuales se apli-
c6 el método equilibrado obtuvieron mayor
puntaje que quienes trabajaron con el método
tradicional de ensenanza de la lectura. Este
resultado se puede explicar a partir de la in-
tencionalidad de ensefianza de cada modelo:
mientras en el método equilibrado se traba-
ja la comprension textual e inferencial, en el
método tradicional se trabaja principalmente
la informacion textual o explicita, con lo cual
el nivel de comprension se reduce a la recupe-
racion de informacion que fue decodificada
previamente (Medina, 2006). Resultados simi-
lares son encontrados por Rosas et al. (2003),
en ninos de quinto a octavo grado, quienes
son capaces de reconocer informacion expli-
cita y valorativa pero tienen dificultades para
realizar inferencias a partir de un texto.

Estos resultados son particularmente
importantes dado el contexto de vulnera-
bilidad de los ninos, donde el desarrollo en
edades tempranas de habilidades cognitivas
mds complejas puede disminuir la brecha de
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origen en aprendizajes posteriores (Al Otaiba
et al,, 2010; Baydar et al., 1993).

Los resultados comparativos entre ninos y
ninas muestran que en los ninos no hay dife-
rencias en la compresion lectora al comenzar
el estudio (diagnostico); luego de un ano de
escolaridad, tanto el grupo que trabajo con
el método tradicional como el GE avanzaron
en proporciones similares, lo que indica que
ambos métodos de ensenanza desarrollan las
habilidades lectoras de los hombres. Respecto
de las ninas, se observan diferencias en el sub-
test 4 de la prueba a favor del grupo que traba-
jo con el método equilibrado, lo que implica
que las ninas del grupo tradicional no com-
prenden informacioén implicita a partir de la
lectura de textos simples. Estos resultados se
podrian explicar considerando que los méto-
dos tradicionales en las escuelas de contextos
vulnerables tienden a centrarse en estrategias
mds caracteristicas del método de destrezas o
basado en el codigo, el cual enfatiza elemen-
tos como la conciencia fonologica y la seg-
mentacion de silabas como precursores del
aprendizaje lector posterior. En este sentido,
Thompson (2001) senala que durante el apren-
dizaje de las habilidades de lectura, los nifos
requieren mayor refuerzo en los elementos
antes descritos que las ninas, lo que explicaria
el mayor desarrollo que se logra con los ninos
enel GT.

Aungque las diferencias de género encon-
tradas no concuerdan del todo con la litera-
tura especializada, en la cual se senala que
las ninas tienen mejor rendimiento que los
ninos en lectura (por ejemplo, Moore et al.,
2007; Phillips ef al., 2002), es necesario tener
en cuenta que en condiciones de vulnerabili-
dad el género no es una variable que explique
por si sola las diferencias, sino que hay facto-
res culturales y metodoldgicos que confluyen
o median en las diferencias de género que se
podrian esperar (Moore et al., 2007; Watson
et al., 2010). En este sentido, los resultados de
este estudio podrian indicar que el método
equilibrado controla o atentia algunos de los

factores que influyen en las diferencias de gé-
neroy permiten que nifas y ninos desarrollen
las habilidades lectoras de manera similar en
cuanto a logros; mientras que el método tra-
dicional, en el contexto de estas escuelas en
particular, estarfa potenciando el desarrollo
de habilidades de manera diferente para hom-
bres y mujeres, logrando avances similares a
los del método equilibrado en los hombres,
pero no en las mujeres.

Estos resultados dan una senal de alerta
en relacion con el método tradicional, en la
medida que podrian indicar una reduccion
de las oportunidades de avance de las ninas
y un estancamiento en su desarrollo al ho-
mogenizarlas con los rendimientos de los ni-
nos y con logros menores en las habilidades
comprensivas mas complejas. Si se conside-
ra la importancia de las habilidades lectoras
iniciales para los aprendizajes posteriores de
una persona (Abadzi, 2007), las evidencias
de que a nivel latinoamericano los ninos de
sectores vulnerables son los que presentan
niveles significativamente mds bajos de com-
prension lectora y expresion escrita, y que
las ninas tienen menores oportunidades de
acceder a una educacidn de calidad (OECD,
2010), estos indicios no son alentadores, y las
estrategias que se utilicen para la ensenanza
de la lectura deberfan ser al menos monito-
readas para establecer si se estan generando
las oportunidades de aprendizaje esperadas
en cada caso particular.

Los resultados permiten concluir que tan-
to los ninos y ninas del GE como los del GT lo-
graron un avance importante en el aprendiza-
je lector durante el primer ano de ensenanza;
sin embargo, el método equilibrado mostré
una tendencia a generar habilidades lectoras
que permiten un nivel de complejidad mayor
de la comprension lectora. Los resultados ob-
servados podrian indicar que a medida que
se evalien competencias mds avanzadas de
lectura, se evidenciarfan con mayor fuerza los
efectos de los distintos métodos de aprendiza-
je que se hayan empleado.
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Las principales limitaciones de este estu-
dio son: 1) el numero de casos no es represen-
tativo de la poblacion y las conclusiones deben
tomarse en el contexto de muestras similares
alas del estudio; 2) el seguimiento de la imple-
mentacion de los métodos fue parcial: aunque
se realizaron observaciones de aula y andlisis
de los materiales de trabajo de las docentes, no
es posible asegurar una implementacion total
de los programas, lo que podria incidir en que
los resultados no muestren mayores diferencias
entre métodos; 3) con relacion ala medicion de
resultados, la prueba evalua comprension lec-
tora en complejidades progresivas, sin embar-
go, se podria considerar en futuros estudios
la incorporacion de habilidades relacionadas
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INTRODUCCION

Por definicion los procesos de generacion y
aprovechamiento de los servicios de inves-
tigacion y formacion, o bien el desarrollo de
innovaciones en las instituciones de educa-
cion superior, dependen necesariamente de la
creacion de estructuras de cooperacion entre
diversas organizaciones que usualmente per-
tenecen a las esferas académica, empresarial y
gubernamental. Considerando lo anterior, en
el presente estudio se analizan las redes que
han establecido empresas, gobierno e institu-
ciones de educacion superior en México en el
marco de la implementacion de distintos pro-
yectos de colaboracion para desarrollar acti-
vidades de vinculacion, utilizando para ello
datos provenientes de la Encuesta Nacional
de Vinculacion (ENAVI) (CIDE/SEP, 2010a); y se
describen las caracteristicas de las relaciones
de cooperacion y de los procesos que llevarian
a la colaboracion requerida para desarrollar
actividades de formacion e investigacion, e
incluso la generacion y aprovechamiento de
innovaciones. El presente trabajo pretende
ilustrar las relaciones que han establecido em-
presas e instituciones de educacion superior
(IES) con el fin de desarrollar y aprovechar in-
novaciones en México.

Este tema adquiere relevancia dado que,
como ha senalado Etzkowitz (2008), la gene-
racion de innovaciones descansa necesaria-
mente en el establecimiento de redes no sélo
entre empresas, sino con actores provenientes
de otras esferas (académica y gubernamental).
Es por ello que se requiere no solamente co-
nocer las condiciones internas de los distintos
actores, sino identificar otros aspectos como
la frecuencia y el tipo de vinculos que estable-
cen entre si, la temporalidad, su evolucion, las
caracteristicas de las organizaciones y actores
que participan, asi como los objetivos que
persiguen al establecer cada vinculo.

No obstante lo anterior, hasta ahora la in-
formacion disponible ha limitado el alcance
de las inferencias que pueden realizarse con

respecto a los mecanismos y atributos de los
actores participantes, las cuales ayudarian
a explicar las caracteristicas de los vinculos
que establecen. En este sentido, los datos ge-
nerados a través de la ENAVI proveen una im-
portante fuente de informacién que permite,
por primera ocasion, analizar las redes gene-
radas entre las empresas seleccionadas como
parte de una muestra con representatividad
nacional.

La descripcion que aqui se presenta de las
redes que se han establecido entre la indus-
tria, agencias gubernamentales e institucio-
nes académicas, es confiable y representativa
de los vinculos que se han generado entre las
esferas antes mencionadas con el fin de desa-
rrollar actividades diversas de vinculacion en
México. Lo anterior resulta de gran relevancia
en el marco de algunos de los hallazgos repor-
tados tras la interpretacion de los datos reco-
lectados con la ENAVI (CIDE/SEP, 2010a; 2010b),
en los cuales se resalta la baja frecuencia con la
que se establecen proyectos distintos a la for-
macion y consultoria, los cuales se considera-
rian como actividades de vinculacion de baja
complejidad e institucionalizacion.

El presente documento se divide en cin-
co secciones en las que se presenta el andlisis
de tres redes de vinculacion entre empresas
e IES, y se reflexiona acerca de la importancia
de diferenciar entre diversos tipos de asocia-
cion para entender mejor la naturaleza de las
diferentes modalidades de vinculacion; en
la primera seccion se presenta la motivacion
tedrica que guia el presente estudio, asi como
el enfoque metodologico; a continuacion se
presentan los resultados del andlisis de tres re-
des formadas por conexiones entre empresas
e IES; en la tercera seccion se discuten las im-
plicaciones de los resultados en términos de
los costos que puede tener para las empresas
la relacion con IES en cada una de las modali-
dades presentadas en el andlisis. Finalmente,
se concluye con una breve reflexion sobre las
implicaciones del estudio aqui presentado en
términos de politica publica.
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MOTIVACION DEL ESTUDIO Y
METODOLOGIA

La vinculacion entre empresas e instituciones
de educacion superior (IES) podria conside-
rarse como una relacion natural, dada la com-
plementariedad que se puede esperar entre
estos dos sectores de la economia (Porter 1979;
1980). Por ejemplo, las IES tendrian el potencial
para proveer personal calificado, soluciones
tecnoldgicas y una importante cantidad de
ideas dtiles para apoyar al sector productivo
de un pais. Sin embargo, la asociacion entre
las empresas y las instituciones educativas no
ha sido de ninguna forma automdtica (CIDE/
SEP, 2010a); en primer lugar se puede afirmar
que desde la perspectiva de las empresas, la
vinculacién no es un fin en si mismo, como
idealmente lo seria para las IES. Este aspecto
explicaria en algunos casos las limitadas ex-
periencias de colaboracion que existen en
México.

Para las empresas, la vinculacion con las
IES podria ser concebida como una de las
multiples opciones o medios para lograr una
mayor efectividad en la busqueda de otros
fines, como serfa el incremento de la produc-
tividad, el posicionamiento en el mercado, el
crecimiento, el incremento de las utilidades,
etc. En otras palabras, las alianzas con IES no
son mas que una estrategia a elegir por las em-
presas, dirigida a alcanzar sus propias metas.
En este escenario ideal se esperaria, por lo
tanto, que las empresas buscaran asociarse
con otras organizaciones (incluidas las IES), en
la medida en que el entorno se los demande,
como un mecanismo para alcanzar sus pro-
pios fines, condicion que no siempre se obser-
va en el mercado nacional.

Por ejemplo, las empresas podrian buscar
asociarse como una respuesta estratégica a
las influencias del andamiaje institucional de
la industria, que afectan la competencia del
mercado (Bidault y Cummings, 1994). Esta
idea sugiere que las organizaciones o firmas
podrian formular estrategias conjuntas para

lidiar con la competencia (Porter 1979); bajo
esta optica, la vinculacion seria, en cierta for-
ma, una estrategia inducida por la estructura
de los mercados. Y en este sentido, para que
una empresa intentara vincularse deberia
tener entre sus estrategias contratar perso-
nal con entrenamiento especifico, adquirir
tecnologia, o bien desarrollar o financiar
investigacion.

Dado que la vinculacion de las empresas
con las IES no es un proceso natural, como
cabria esperar, el conocimiento de las redes
que se forman por medio de estos procesos
de asociacion en México puede ayudar a en-
tender mejor las condiciones que la facilitan
o dificultan. Ademds, el estudio de estas re-
des permitiria entender mejor los acuerdos
de cooperacion entre las organizaciones, lo
cual resultaria relevante para el desarrollo de
innovaciones o de actividades destinadas a
incrementar de forma significativa su compe-
titividad. Asimismo, como en otras dreas de
politica publica, el estudio de estos acuerdos
permitirfa comprender la forma en que las or-
ganizaciones los utilizan para aprovechar los
recursos y la informacion que se generan en
una red (Provan y Milward, 2001) orientada,
en particular, al desarrollo y aprovechamien-
to de actividades de formacion, asesoria y de-
sarrollo de innovaciones.

El andlisis de las redes generadas entre
empresas e IES ayudaria también a compren-
der las estrategias de cooperacion utilizadas
por los actores en las distintas esferas que
contribuyen al desarrollo de actividades de
vinculacion, asi como la capacidad de las per-
sonas para gestionar, o en su caso modificar,
la estructura de estas redes (Agranoff, 1991;
2003; O'Toole, 1997). La relevancia de cono-
cer y entender estas alianzas radica en que en
principio seria posible explicar algunos de los
resultados que generarfan las interacciones
entre las tres esferas que participan en el de-
sarrollo de este tipo de actividades y, conse-
cuentemente, permitiria identificar posibles
recomendaciones de politica.
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El andlisis de las redes ayuda a compren-
der la estructura de las relaciones entre una
variedad de unidades (Wasserman y Faust,
1994) y como la interconexion de las mismas
es relevante para comprender los resultados
de la relacion entre estructuras diversas. Por
ejemplo, los primeros estudios observaron la
relacion directa entre la estructura delas redes
sociales y el comportamiento y las actitudes
de los participantes (Colleman et al., 1957).

Para analizar las redes que se generan
entre empresas e IES se utilizaron los datos
provenientes de la ENAVI, cuyo contenido y
representatividad nacional permitio el andli-
sis de la estructura de redes de “dos modos”,
tras formar matrices de afiliacion. Estas redes
describen la relacion de las empresas con los
subsistemas de educacion superior para tres
objetivos: a) transferencia y formacién de re-
cursos humanos, b) transferencia de recursos
tecnoldgicos, y ¢) transferencia de recursos
parainvestigacion y desarrollo. Cabe destacar
que estos actores o nodos se pueden conside-
rar como dos de los principales actores en el
proceso de desarrollo de actividades de for-
macion, asesoria y desarrollo de innovaciones
que permitirfan incrementar la competitivi-
dad de las empresas. El andlisis de la estruc-
tura de estas redes de “dos modos™ permite,
en nuestro caso, identificar y comprender el
tipo de relaciones que se han establecido entre
las empresas y los subsistemas educativos en
Meéxico para tales efectos.

Las redes de “dos modos™ utilizadas
en este analisis se crearon con la informa-
cion sobre las actividades desarrolladas con

instituciones de educacion superior ofrecida
por las empresas encuestadas a nivel nacio-
nal para las tres modalidades. Es importante
recalcar que, aunque las empresas reportaron
su relacion con IES especificas, para facilitar
el analisis de los vinculos establecidos, todas
las instituciones mencionadas fueron cate-
gorizadas en 16 subsistemas.! Cabe destacar
que siete de estos subsistemas corresponden
a educacion media-superior; sin embargo,
dado que fueron mencionados en la encuesta
se decidio incluirlas en el andlisis. Por lo ante-
rior, para interpretar las medidas de centrali-
dad que se presentaran en la siguiente seccion,
se requiere tomar en consideracion que dicha
medicion no representa exclusivamente las
caracteristicas de cada subsistema (las con-
diciones que hacen a las instituciones de cada
subsistema deseables como socios), sino que el
grado de centralidad es afectado parcialmente
por el tamario de cada subsistema.

RESULTADOS

Vinculacion para la formacion y
transferencia de recursos humanos

En el Grafico 1 se presenta la red de vincula-
cién que se forma para la modalidad de recur-
sos humanos. En esta red, los cuadros repre-
sentan a los diferentes subsistemas educativos
y los circulos representan a las empresas en-
cuestadas; ademas, las conexiones represen-
tan actividades llevadas a cabo con el fin de
desarrollar proyectos relacionados con la
formacion de recursos humanos. Estas activi-
dades son consideradas de “baja complejidad”

1 1) Institutos tecnoldgicos, 2) universidades tecnologicas, 3) universidades politécnicas, 4) universidades publicas,
5) Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), 6) educacion normal superior, 7) centros
publicos de investigacion, 8) Centros de Estudios Tecnoldgicos, Industriales y de Servicios (CETIS), 9) Centro de
Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios (CBTIS), 10) Centro de Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario
(CBTA), 11) Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos (CECyT), 12) Colegio de Estudios Cientificos y
Tecnoldgicos del Estado (CECYTE), 13) Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP), 14) Centro
de Capacitacion para el Trabajo Industrial (CECATI), 15) universidades privadas y 16) universidades extranjeras.

[}

Por ejemplo, el numero de empresas que indica relacion con los tecnoldgicos en comparacién con el nimero que

indica relacion con las universidades politécnicas no es resultado tinicamente de caracteristicas que hacen dife-
rentes a estos dos subsistemas como: propension a vincularse o grado de consolidacion de los esfuerzos de vincu-
lacion, sino también del hecho de que en el subsistema formado por tecnoldgicos existen 218 institutos en 31 esta-
dos, mientras que existen unicamente 39 universidades politécnicas en 23 estados de la reptblica. Sin embargo, el
andlisis de redes es pertinente para estudiar la vinculacién si consideramos que el tamano de las instituciones en
cada subsistema es también una caracteristica o atributo de éste.
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y forman una de las modalidades de coope-
racion reportada con mayor frecuencia en la
encuesta a nivel nacional.

Cada una de las lineas trazadas en este
grifico representa un vinculo reportado por
alguna empresa con uno o varios de los 16
subsistemas en los que fueron agrupadas las
instituciones educativas. Este grifico ilus-
tra, por lo tanto, los vinculos establecidos en
Meéxico entre empresas e instituciones educa-
tivas para llevar a cabo alguna de las siguien-
tes modalidades de vinculacion: a) implemen-
tacion de una bolsa de trabajo, b) realizacion
de pasantias de estudiantes en las empresas
participantes, ¢) realizacion de précticas
profesionales de estudiantes en la empresa,

d) concertacion de estadias/residencias pro-
fesionales de académicos en la empresa, e)
realizacion de proyectos de servicio social, f)
capacitacion técnica o administrativa, g) ini-
ciacion de proyectos de educacion continua,
h) formacion de postgrado, o i) realizacion de
intercambio de personal.

Como se menciond anteriormente, la red
que se presenta en este grafico resulta de par-
ticular interés, debido a que incluye algunas
de las modalidades que han sido reporta-
das con mayor frecuencia entre las empresas
encuestadas en México. Esto es, representa
graficamente los vinculos entre instituciones
educativas y la industria que se llevan a cabo
con mayor frecuencia.

Gridfico 1. Red de vinculacidn para la formacion y transferencia de recursos humanos

E. Ramirezy S. Cdrdenas
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Continuando con el anilisis del Gréfico
1, se puede indicar que la centralidad de gra-
do se interpreta frecuentemente como una
estimacion de qué tan bien conectada estd
una organizaciéon con su entorno local? El
tener mas vinculos con otras organizaciones
podria poner a una instituciéon en una posi-
cién ventajosa por diversos motivos, y en este
caso en particular, podria ilustrar institucio-
nes educativas proactivas en lo referente a
establecer actividades de coordinacion con
empresas, una de las actividades que en prin-
cipio serfa desarrollada con mayor frecuencia
por las instituciones de educacion superior en
Meéxico (CIDE/SEP, 2010a).

La ventaja que se asociaria con un valor
mds alto de centralidad de grado se expre-
sarfa en que con multiples lazos, los actores
tendrian mas alternativas para satisfacer sus
necesidades y serian menos dependientes de
contactos individuales. Es decir, mas con-
tactos permitirian reducir los costos asocia-
dos con procesos de negociacion cuando se
explora el desarrollo de algin proyecto de
colaboracion. Adicionalmente, la existencia
de diversos lazos les permitiria allegarse mas
recursos disponibles en la red. Finalmente, las
organizaciones con mas vinculos muy proba-
blemente tendrian la capacidad de identificar
oportunidades para complementar recursos.
Del mismo modo, conocer las necesidades de
las organizaciones que no tienen relaciones
entre s, les permitirfa tomar ventaja de su po-
sicion de intermediarios en el establecimiento
de actividades de colaboracion.

Este ultimo punto serfa un aspecto clave en
lo que respectaalaidentificacion de las institu-
ciones educativas a nivel nacional que pueden
considerarse como promotoras de actividades
de vinculacion, ala vez que permitiria conocer
alas empresas que probablemente tendrian un

mayor interés en vincularse para el desarrollo
de proyectos. En ambos casos, la identificacion
de la intensidad y la frecuencia con la que am-
bas instituciones se convierten en mediadores
o participes de actividades de colaboracion
para el desarrollo de proyectos, permite in-
dagar las condiciones organizacionales de
ambas instituciones que podrian replicarse
para alcanzar una promocion mds intensa del
establecimiento de vinculos entre las esferas
productiva, gubernamental y académica.
Considerando que el muestreo utilizado
en la ENAVIasegura laindependencia entre las
empresas que fueron encuestadas, la centrali-
dad de grado que se representa en el Grafico 1
permite mostrar cual subsistema tiene la ma-
yor actividad entre las organizaciones que for-
man parte de la red de empresas e institucio-
nes educativas que participan en el desarrollo
de proyectos conjuntos en el pais, en el drea de
recursos humanos. Como se puede observar,
destacan en esta modalidad las universidades
publicas y los institutos tecnoldgicos como
subsistemas que concentran el mayor nu-
mero de vinculos con empresas para llevar a
cabo acciones relacionadas con recursos hu-
manos. Mencion especial tendria el Instituto
Tecnologico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), pese a ser considerado
como un nodo independiente al de las univer-
sidades privadas, en vista de su presencia en
distintas regiones del pais. El ITESM registra
un grado de centralidad elevado, aunque en
menor grado al de las instituciones publicas
agrupadas con las cuales podria ser compara-
do en vista de su presencia en distintas zonas
geograficas del pais. Finalmente, resaltaria la
escasa participacion de las universidades ex-
tranjeras (en contraste con el dato reportado
sobre la frecuente colaboracion que estable-
cen investigadores mexicanos para publicar

3 El tamano de los nodos en el Grifico 1 estd definido por su centralidad de grado, esto es, por el tamano de la ve-
cindad de la organizacién o, en otras palabras, por el nimero de organizaciones con las que una organizacion estd
conectada (Scott, 2000). Esta medida toma forma de un valor numérico, en el que a mayor grado de centralidad,
las organizaciones cuentan con un mayor niimero de conexiones con otras organizaciones. La centralidad de una
organizacién se mide con base en el nimero de organizaciones con las que estd conectada. Esta medida es basica

para describir la estructura de una red.
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hallazgos: OCDE, 2009) y de los centros publi-
cos de investigacion, pese a que en las activi-
dades de vinculacion agrupadas en esta ca-
tegorfa se incluyen actividades de formacion
en el drea de posgrados. Este tema deberd ser
abordado en estudios posteriores de corte
cualitativo, o bien considerando estudios in-
ternacionales, dado el supuesto de que existe
una internacionalizacion creciente en las uni-
versidades de educacion superior (Etzkowitz,
2010; Riviezzo y Napolitano, 2010).

Es importante destacar que la red estable-
cida para desarrollar actividades considera-
das como de recursos humanos tendria una
densidad estimada de 0.093, lo que significa
que unicamente estd presente 9.3 por ciento de
todas las posibles conexiones entre empresas y
subsistemas de educacion superior. Este por-
centaje apoya la intuicion de que existe una
baja frecuencia de actividades de colabora-
cién en esta dreas entre industria y academia.*

Vinculacion para la transferencia de
recursos técnicos

El Griéfico 2 contiene la red de vinculacion
que se establece para la transferencia de recur-
sos técnicos entre universidades y empresas,
una modalidad de mayor complejidad, apa-
rentemente. Esta red se integra por todos los
vinculos reportados que las empresas estable-
cen con distintas instituciones de educacion
superior para obtener servicios de asistencia
y asesorfa técnica y administrativa, en temas
como la gestion de la calidad, la obtencion de
certificaciones o el logro de estandares indus-
triales, la regulacion comercial, la formula-
cion de proyectos y el desarrollo de planes de
negocio, entre otros.

En primer lugar, se observa que esta red
es considerablemente menos densa que la
red de transferencia de recursos humanos. La
densidad media de esta red es de 0.03, con una

desviacion estandar de 0.17. Es decir, la red
cuenta Gnicamente con 3 por ciento de todas
las conexiones que seria posible establecer en-
tre los actores y con grado sustancial de varia-
cién entre el nimero de vinculos establecidos
por las instituciones de educacion superior
incorporadas a cada categoria.

Grdfico 2. Red de transferencia de
recursos técnicos

Cabe senalar que este ultimo punto con-
firmaria otros analisis realizados anterior-
mente (CIDE/SEP, 2010a), en los que se reportd
una relacion negativa entre el grado de com-
plejidad de las actividades llevadas a cabo y
la frecuencia con la que las instituciones edu-
cativas reportaban participar en su organiza-
cién y realizacion. Este aspecto, como ha sido
senalado con anterioridad, requiere ser ana-
lizado longitudinalmente para identificar los
cambios y tendencias que se observan en las
redes de las distintas modalidades. El analisis
longitudinal permitiria observar si la con-
centracion de actividades en modalidades de

4 La desviacion estdndar, que es la medida de la variacién entre el nimero de conexiones que tienen las empresas,
es de 0.29. En este caso la desviacion estandar es mds grande incluso que la media, por lo que podriamos decir que
existe una variacion grande en cuanto al nimero de vinculos establecidos en esta red, una condicién previsible
dadala incorporacion del total de empresas encuestadas en el marco de la ENAVI.
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vinculacion consideradas como de baja com-
plejidad se mantiene estable, o si representa
una etapa del sistema o bien de los distintos
subsistemas.

Aligual que en el Gréfico 1, el tamano de
los nodos estd definido por su centralidad de
grado, lo que permite apreciar a primera vista
los subsistemas que contribuyen con un ma-
yor numero de vinculos en esta red, asi como
los que se consideran periféricos. De esta for-
ma, es posible observar algunos cambios en-
tre la red de actividades orientadas a recursos
humanos y la red que reflejaria los vinculos
establecidos para transferir recursos técnicos
a las empresas, la cual representa una mayor
complejidad en los proyectos de vinculacion
desarrollados. Considerando lo anterior, en
principio es posible observar que la transicion
hacia actividades de colaboracion de mayor
complejidad (Gréfico 1), representaria a su vez
cambios en los grados de centralidad que ad-
quieren los centros publicos de investigacion
y las instituciones privadas, como se percibe
también en el Grafico 2.°

También se observa que existe un compo-
nente aislado de la red en el que se encuentran
las escuelas normales, lo que sugiere que el
tipo de soporte técnico que pueden ofrecer a
instituciones de educacién privada o empre-
sas es muy diferente al de los otros subsiste-
mas que forman las IES, dada su naturaleza
juridica y orientacion pedagogica. Adicional
a la preponderancia de las universidades pu-
blicas en esta red, es de resaltar la existencia
de nodos correspondientes a empresas con
grados de centralidad significativos. De esta
forma, se observan redes que tienen como
eje a una empresa y que podrian vincular a
las universidades publicas con otros subsis-
temas. La presencia de este tipo de empresas
intermediarias, y su posible influencia para

el armado de redes de colaboracion con ins-
tituciones académicas, resalta un camino por
explorar con el fin de incrementar la densidad
de esta red en el futuro.

Vinculacion para la transferencia de
recursos para investigacion y desarrollo
Finalmente, en lo que respecta a actividades
de colaboracion més compleja entre la indus-
triay las universidades, el Grafico 3 representa
la red que resulta de identificar las actividades
de colaboracién entre empresas e institucio-
nes académicas para transferir recursos desti-
nados al desarrollo de investigacion y gestion.

Cada uno de los vinculos mostrados en
esta red representa una colaboracion para el
desarrollo de alguna de las siguientes activi-
dades: a) transferencia de recursos para activi-
dades de investigacion y gestion en general, b)
desarrollo de investigacion conjunta, c) asis-
tencia a foros académicos, d) participacion en
foros empresariales, foros publico-privados, o
bien e) participacion de empresas en cuerpos
directivos de instituciones de educacién su-
perior, conforme a las categorias consideradas
en el cuestionario de la ENAVI.

Un aspecto inicial por resaltar es la reduc-
cién significativa de instituciones y empre-
sas que establecen vinculos para desarrollar
proyectos de vinculacion en esta categoria,
que corresponde a la de mayor complejidad
entre las modalidades analizadas. Si bien
nuevamente el nodo de universidades publi-
cas presenta un grado de centralidad consi-
derable (aunque influido por el nimero de
instituciones agrupadas en esta categoria),
resaltan también los institutos tecnoldgicos
y las universidades privadas. Nuevamente el
ITESM destaca por su grado de centralidad,
aunque en menor medida que en los subsiste-
mas anteriores.

5 Un factor por considerar en el analisis de esta red, y que se encuentra en anélisis previos de los datos obtenidos a
través de la Encuesta Nacional de Vinculacion (CIDE-SEP, 2010a; 2010b), es la existencia de un mercado de consultores
que desplazaria a las instituciones educativas como interlocutores en el establecimiento de vinculos con las empresas
para el desarrollo de certificaciones y actividades destinadas a impactar en procesos productivos. Si bien estos con-
sultores o proveedores privados de servicios no son identificados en esta red, dados los datos disponibles es plausible
agregar este comportamiento como una variable que podria estar incidiendo en la baja densidad que se observa.
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Grdfico 3. Red de vinculacién para colaboracion para investigacion y desarrollo

La densidad promedio de esta red es de
0.027 con una desviacion estindar de 0.17, lo
que indica que existe menos de 3 por ciento
de los posibles vinculos y que la variacion en
el numero de vinculos recibidos por cada sub-
sistema es considerablemente grande. Al igual
que en los casos anteriores, el tamano de los 13
subsistemas mencionados esta definido por su
centralidad de grado. En esta gréfica se puede
apreciar la inclusién de 13 subsistemas, de los
cuales uno, el formado por los CECYT, consti-
tuye un componente separado del principal.
En el componente principal de la red destacan
por su centralidad de grado los subsistemas de
universidades publicas, privadas e institutos
tecnologicos, destacando en menor grado el
subsistema que agrupa a los centros publicos
de investigacion. Esta red representa, por lo
tanto, los vinculos con menor probabilidad de
ser establecidos de acuerdo con los datos reca-
bados por la ENAVI, dados los requerimientos
materiales y de colaboracion que se necesitan.

Las caracteristicas de esta red, y la fre-
cuencia y tipo de vinculos que se establecen
entre los distintos nodos, ilustran las con-
diciones en que se desarrollan los proyectos
destinados a desarrollar posibles innovacio-
nes en México. Cabe destacar que una de las

E. Ramirez y S. Cirdenas

limitaciones del anélisis realizado hasta aho-
raes que no se genera mayor informacion con
respecto a cuan permanentes o continuos
son los vinculos, ni con qué rapidez se esta-
blecen nuevos. Desafortunadamente, estos
aspectos dinamicos de las negociaciones que
se dan en el marco de la colaboracion para el
desarrollo de innovaciones no se reflejan en
este andlisis.

Discusion

Si bien identificar las causas de la concentra-
cion de actividades de vinculacion en la trans-
ferencia y formacion de recursos humanos
excede los alcances de este estudio y las carac-
teristicas de la informacion recabada, es posi-
ble indicar que la naturaleza de estas moda-
lidades puede dar indicios para entender las
causas de este fendmeno. Desde la perspecti-
va de las empresas, la vinculacion puede ser
considerada sencillamente una transaccion
como tantas otras que se realizan con clien-
tes y proveedores, es decir, un intercambio de
bienes o servicios entre dos organizaciones.
Consideramos entonces que los estudios or-
ganizacionales pueden ser de gran ayuda para
tomar una decision acerca de si llevar a cabo
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una investigacion o un entrenamiento de per-
sonal “en casa” o en coordinacién con otra
organizacion, en la medida en que ayudan a
entender los factores que facilitan o dificultan
las diferentes modalidades de vinculacion.

Algunos estudios destacan que decisiones
de vinculacion como las que aqui se discuten
son tomadas por actores con limitada capa-
cidad para evaluar cada una de sus opciones
(Simon, 1993; Coase, 1937; Williamson, 1973a;
1973b; 1981). Ademas, estas decisiones son to-
madas en contextos en los que se asume que
predominan individuos oportunistas, por lo
que estan inmersas en la incertidumbre sobre
los efectos finales de la vinculacion. Debido a
estas condiciones, se podria esperar que a pe-
sar de que las necesidades estratégicas de las
empresas pudieran ser bien atendidas con los
recursos de que disponen las IES, serian los
costos de transaccion, es decir, los costos de
generar e implementar los acuerdos de vin-
culacion, los que definirfan finalmente si ésta
tiene lugar o no.

Existen varios elementos que pudieran
afectar los costos de dichos acuerdos, entre los
que destacan las caracteristicas de los produc-
tos o servicios intercambiados (Williamson
1981). Es decir que cualquier bien que pudiera
producirse como resultado de la vinculaciéon
(compra o produccién de tecnologia, forma-
cién de recursos humanos, nuevos produc-
tos, etc.) tiene caracteristicas especificas que
influyen en la decision de producirlos por
medio de la vinculacion con IES o en casa. Por
ejemplo, se podria esperar que entre mas es-
pecializado sea el bien o servicio, ya sea por la
especificidad del lugar, el bien, o los recursos
humanos participantes, mayores serian los
costos de transaccion. Este podria ser uno de
los factores que ayudaria a explicar la prepon-
derancia de las universidades puablicas y los
centros de investigacion en la consolidacion
de proyectos de vinculacion, lo cual sugiere
la necesidad de promover la especializacion o
bien politicas que permitan reducir estos cos-
tos para el resto de los subsistemas.

Los costos de transaccién, entonces, es-
tarfan reflejados en los costos de disenar, por
ejemplo, un contrato de vinculacion, y de
vigilar o monitorear su correcta aplicacion.
Bajo circunstancias de altos costos de tran-
saccion es mds probable que las empresas de-
cidan producir el bien dentro de la empresa
debido a que hacerlo en cooperacion con otra
organizacion podria representar costos ele-
vados, entre los que se podrian identificar los
siguientes:

« Costos de recoleccion de informacion.
Pueden ser los costos de recolectar in-
formacion sobre la identificacion de las
IES, sus potenciales servicios, y lo que
buscarfan con sus participantes en el
proceso de vinculacion.

« Costos de la negociacién. Pueden incluir
la mayoria de los costos relacionados
con el proceso de negociar un acuerdo
para la produccion de un bien o servi-
cio (abogados, reuniones, preparacion
de contratos, etc.).

« Costos de division de los beneficios. Son
los costos de que las partes se pongan de
acuerdo sobre como dividir los benefi-
cios de la vinculacion (negociaciones,
patentes, derechos de propiedad, etc.).

« Costos de monitoreo. Son los costos aso-
ciados con el seguimiento y la aplica-
cion del acuerdo (visitas a laboratorios,
reuniones de seguimiento, entregas y
revision de reportes de avance, indica-
dores de desempeno, etc.).

Podriamos notar, ademds, que estos costos
de transaccion variaran dependiendo del tipo
de bien para el que se realice la vinculacion,
independientemente de que las transacciones
se encuentren definidas en tres atributos: fre-
cuencia, incertidumbre y especificidad de los
productos. Por ejemplo, los costos de division
de los beneficios de un curso de capacita-
cién sobre computacion para el personal son
muy bajos comparados con los costos de una
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patente, dada la alta especificidad e incerti-
dumbre del segundo caso.

Al comparar estas tres redes, los resulta-
dos ponen de manifiesto que las empresas
tendrian que invertir poco para conocer las
posibilidades de vinculacion para efectos de
desarrollo de recursos humanos, es decir,
enfrentarian costos de transaccion peque-
nos para vincularse en esta modalidad. Sin
embargo, tendrian que invertir mas recursos
para conocer y enterarse del potencial que
las IES tienen para proveer otros servicios y
productos —como los dirigidos al desarrollo
e innovacion— lo que les representaria altos
costos de transaccion.

Ademas, con base en las respuestas pro-
porcionadas por las empresas en la ENAVI

(CIDE/SEP, 2010a; 2010b), podemos considerar
que los costos de transaccion de la vincu-
lacion entre empresas e IES varian depen-
diendo de las caracteristicas de las empresas.
Especificamente, podemos encontrar que
existen diferentes costos de transacciéon para
asociarse dependiendo de si el producto de la
vinculacion es entrenar personal, recibir apo-
yo técnico o generar investigacion cientifica
que lleve al desarrollo de innovaciones y nue-
vos productos. Esta variacion puede deber-
se a: 1) la frecuencia con la que las empresas
necesitaran del uso de esos procesos, 2) la in-
certidumbre sobre el comportamiento de las
IES dentro de esos acuerdos, y 3) lo especifico
de los recursos que se utilizaran durante esos
procesos.

Cuadro 1. Costos de transaccion

Recoleccion de Negociacion Division de Monitoreo

informacién beneficios
Formacién de RH Bajos Bajos Bajos Sin mencién
Recursos técnicos Altos Medios Bajos Sin mencién
Investigacion cientifica Muy altos Medios Bajos Sin mencién

Con base en las redes aqui presentadas,
podemos indicar que la vinculacion para la
formacion de recursos humanos es uno de
los procesos con mds bajos costos de vincu-
lacion. Como ya mencionamos, los costos de
informacion son muy bajos para esta modali-
dad debido a que la mayoria de las empresas
conocen productos como el servicio social,
las practicas profesionales o la bolsa de tra-
bajo. Ademds, debido a que estas opciones de
vinculacién tienen procedimientos claros y
bien establecidos, los costos de negociacion,
division de los beneficios y monitoreo son re-
lativamente bajos. También es necesario con-
siderar otros dos aspectos de este tipo de vin-
culacion que lo hacen relativamente sencillo:
el primero es que a través de esta modalidad,
las empresas pueden obtener mano de obra
relativamente barata por medio de progra-
mas como practicas profesionales y servicio

E. Ramirez y S. Cirdenas

social; el segundo es que para las empresas
que no requieren mano de obra especializada
la contratacion de personal requiere de poca
especificidad de recursos, lo que disminuye la
incertidumbre con respecto alos recursos que
invierten en la vinculacion.

En el caso de la asistencia técnica y admi-
nistrativa, los costos de transaccion parecen in-
crementarse. En primer lugar, las opciones de
esta modalidad de vinculacion, como servicios
tecnoldgicos, no estan entre las mas conocidas,
por lo que los costos de informacion pueden
ser elevados. Ademds, como no existen proce-
dimientos claramente establecidos para lograr
vincularse por este medio, las empresas deben
invertir mds tiempo y recursos para negociar
los acuerdos. Por otra parte, los costos de divi-
sion de beneficios pueden no ser muy altos de-
bido a que en la mayoria de los casos se pueden
intercambiar los servicios a cambio de pagos
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fijos. Para esta modalidad de vinculacion, ade-
mds, se debe considerar que sus caracteristicas
hacen que las empresas privadas sean una al-
ternativa altamente competitiva para proveer
estos servicios. Es decir, en esta modalidad es
posible que las empresas tengan alternativas a
las IES mucho mas claras que en la prestacion
de recursos humanos; por ejemplo, para el apo-
yo en la compra de tecnologia, debido a que no
tiene lugar con mucha frecuencia, se esperaria
que los costos de transaccion fueran minimos
y que las empresas consultoras fueran un fuerte
competidor de las IES.

Para efectos de vinculacion en la modali-
dad de investigacion y desarrollo, los costos
de informacion parecen ser muy altos. Pocas
empresas reportan conocimiento de las posi-
bilidades de vinculacion con IES basadas en
incubadoras de empresas, residencias pro-
fesionales de académicos, inversion mixta o
parques cientificos y tecnoldgicos (CIDE/SEP,
2010b). Aqui los costos de division de la nego-
ciacion y el monitoreo pueden ser altos tam-
bién, dada la especificidad de los resultados
que se esperan obtener del tipo de vinculacion
y la incertidumbre sobre los costos unidos de
la inversion que se necesita para generar in-
vestigacion y desarrollo. Estas caracteristicas
hacen que, al igual que en la modalidad de
apoyo técnico, las empresas privadas sean una
alternativa altamente competitiva para que las
empresas se vinculen.

CONCLUSION
Los resultados de la comparacion de las tres

redes que se analizaron aqui indican que exis-
te una mayor densidad en la modalidad de

actividades de transferencia y formacion de
recursos humanos. Por otra parte, se observa
una baja densidad de las redes de vinculacion
para modalidades que incluyen actividades
como incubacion de empresas, el desarrollo
de proyectos de investigacion y el desarrollo
o la prestacion de servicios tecnoldgicos. En
este sentido, el analisis que se ha presentado
aqui indica la necesidad de generar mas in-
vestigacion que permita identificar los facto-
res que favorecerian que los vinculos de baja
complejidad (como la transferencia de recur-
sos humanos) se conviertan en conexiones
que permitan establecer vinculacion de ma-
yor complejidad (como el desarrollo de pro-
yectos de investigacion).

Ademas, los resultados presentados aqui
sugieren la necesidad de explorar intervencio-
nes no necesariamente orientadas al financia-
miento y capacitacion, como tradicionalmen-
te se ha realizado hasta hoy. La perspectiva
presentada sugeriria que es necesario identi-
ficar el rubro de reformas legales que podrian
promoverse (especialmente para los sistemas
publicos) o bien la autorizacion de reformas
que reduzcan los costos de la participacion
empresarial en proyectos de vinculacion.
En ambos casos, es relevante recuperar mas
informacién con respecto a los procesos de
decision que permitan sugerir intervenciones
que contribuyan a romper la paradoja que re-
presenta que a pesar de la aceptacion univer-
sal de beneficios, la disponibilidad de fondos
publicos y la aceptacion de la vinculacion
como un fin en el caso de las IES, el porcentaje
de proyectos de vinculacion exitosos y de ma-
yor complejidad continta siendo una excep-
ciéon mas que una regla.
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Actualmente resulta un hecho incuestiona-
ble que la educacion y atencion de la primera
infancia (EAPL en adelante) se ha converti-
do en uno de los objetivos principales en las
agendas de las politicas educativas globales
y de la mayoria de paises. Buena muestra
de ello es que ha sido recogido como fac-
tor clave en programas como el Marco de
Accion de Educacion para Todos (2000), los
Objetivos de Desarrollo del Milenio de la
ONU (2002) o de constituir la séptima de las
Observaciones Generales de la Convencion
de los Derechos del Nino elaboradas por el
Comité Consultivo (2005). Especificamente
en Europa, los Objetivos Comunes para los
Sistemas Educativos de la Unién Europea
planteados en los Consejos Europeos de
Estocolmo (2001) y Barcelona (2002) espe-
cificaban los fines concretos a realizar para
la EAPI en 2010, los cuales se reiteraron en el
renovado Marco Estratégico Actualizado
de Cooperacion Europea en Educacion y
Formacion (2008) y la nueva Estrategia de
Educacion y Formacion 2020, ambos en el
marco de la Unién Europea (UE). Como pue-
de verse, ha habido un aumento notable del
interés politico e institucional hacia esta eta-
pade la vida durante los ultimos anos, el cual
se expresa en el reconocimiento por parte de
politicos y expertos en el sentido de que un
acceso equitativo a una EAPI de calidad pue-
de reforzar las bases del aprendizaje a lo largo
de la vida y responder a las amplias necesida-
des sociales y educativas de todos los nifios y
sus familias (Cunha et al,, 2005).

No obstante lo anterior, lo cierto es que,
desde la perspectiva de los derechos de los
mas pequenos, los discursos y las agendas
han presentado una clara falta de coherencia
con respecto a la intervencion y evaluacion de
las politicas en este fértil terreno. Desde esta
disyuntiva, el trabajo que se presenta pretende
examinar esta cuestion en profundidad, y asi
contribuir como referente base para posterio-
res andlisis, pues es desde dicha utilidad heu-
ristica, y de su continuidad, que se hace posible

Ana Ancheta Arrabal

la realizacion de futuros anélisis comparados,
tedricos y explicativos, acerca del amplio es-
pectro de politicas que abarca esta materia y
que incide en la vida de los mas pequenos.

UNA APROXIMACION AL DESARROLLO
DE LA EDUCACION Y ATENCION DE LA
PRIMERA INFANCIA EN EL PANORAMA
EUROPEO

En buena medida, el desarrollo historico de la
educacion y atencion de la primera infancia
en los paises europeos revela la evolucion de
un sistema que nace y se expande de manera
diversificada y descoordinada, pero muy ré-
pidamente, en el intento de responder a pe-
riodos de crisis y necesidad, si bien mengua
en otros momentos, presentando una débil
integracion de los servicios (UNESCO-OIE,
1961). A pesar de las continuas dificultades en
la limitada financiacion de estas prestaciones,
la oferta de servicios infantiles regulados cre-
cid en los paises occidentales —especialmen-
te a medida que la entrada de las madres con
ninos pequenos en el mercado laboral remu-
nerado se intensificara en grandes magnitu-
des—, de manera que durante los anos setenta
y ochenta mejor¢ sensiblemente la provision,
regulacion y financiacion de la EAPI (Mialaret,
1976: 67). La expansion de esta etapa educativa
ha tendido a continuar con el argumento de
que la EAPI debe estar disponible para todos
los ninos, como un derecho de éstos, mds que
de los propios padres. Asi, este discurso ha
ido ganado cada vez mayor legitimidad, y re-
sulté en un mayor interés pablico e inversion
en estas politicas durante las décadas pasadas
(EURYDICE, 1995).

A este respecto, la comprension de la EAPI
como un derecho de todos los nifos, y su tra-
tamiento de plena legitimidad, en el sentido
mas amplio, han sido reconocidos apenas
hasta los anos mas recientes (Friendly, 2001:
27). De hecho, a pesar de que el articulo 28
de la Convencion de los Derechos del Nino
(CDN) trata sobre el derecho a la educacion
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de los nifos, en su redaccién inicial no se
especificd este derecho para la primera in-
fancia. Igualmente, tampoco se precisaba la
necesaria inseparabilidad entre cuidado y
educacion hasta la reciente “Observacion ge-
neral nimero 7” del Comité de los Derechos
del Nino de las Naciones Unidas de 2005." En
este documento se ofrece una amplia guia en
lo referente a los derechos de la primera in-
fancia bajo la CDN de 1989,> y se afirma que los
ninos de edad mds temprana tienen necesida-
des especiales en lo que respecta a su crianza,
proteccion y educacion. Mas alla de los bene-
ficios vitales que llevan consigo la educacion y
la atencion en la etapa infantil mas temprana,
revelan la necesidad de asegurar su equidad
para todos los nifos. Es sélo de esta forma,
abogando por una vision de los derechos de
la primera infancia, y por una inclusividad en
sentido amplio, que la EAPI podra empezar
a formar parte de las disposiciones politicas
destinadas a garantizar el bienestar de toda la
poblacion en sus primeros anos de vida. Con
todo, especialmente durante las ultimas déca-
das, la EAPI se ha convertido en una medida
fundamental en aquellos paises que aspiran a
conseguir una mayor igualdad de oportuni-
dades en su sistema educativo.

Como ya se advirti6 en la introduccion de
este texto, cada vez es mds evidente la acepta-
cién de la EAPT como una clave para el éxito de
diversos objetivos de la agenda global —como
los Objetivos de Desarrollo del Milenio, las

metas de la Educacion Para Todos o los obje-
tivos estratégicos de la Union Europea, entre
otros—; y esto ha contribuido a la expansion
de este tipo de programas en todo el globo. En
la actualidad, el enfoque predominante de la
Educacion Para Todos (EPT, en adelante) es
consistente con la perspectiva de los derechos
de la infancia, asi como con recientes con-
venciones internacionales sobre la educacion
inclusiva para todos los ninos, independien-
temente de sus circunstancias individuales,
tanto en el mundo desarrollado como en el
mundo en desarrollo. Todo ello pone de ma-
nifiesto la importancia de su seguimiento
desde el inicio del periodo vital.

Cabe recordar, en todo caso, que en la
Conferencia Mundial de la EPT, celebrada en
Jomtien en 1990, no fue fijado ningtin tipo
de indicadores especificos para guiar a la co-
munidad internacional en el seguimiento del
progreso hacia el que es actualmente el prime-
ro de los objetivos de esa agenda (Myers, 2001:
4). En efecto, diez anos después de Jomtien, la
evaluacion de la EPT mostraba tan solo dos
indicadores® para representar los avances en
un terreno tan amplio como la EAPI y, ademas,
la calidad era considerada como insuficiente
por parte de las diversas agencias internacio-
nales, asi como por los organismos guberna-
mentales y no gubernamentales involucrados
(Myers, 2001: 11-24).* Igualmente, en los lis-
tados de indicadores se constataba una clara
falta de atencion y de alusion especifica hacia

1 ElComité, que estd encargado de vigilar la aplicacion de la Convencidn, se retine tres veces por ano para examinar
los informes de los Estados Partes. Asimismo, el Comité invita alas ONG y los organismos nacionales de derechos
humanos a formular observaciones sobre los informes nacionales.

2 En el mencionado texto se da una idea mds clara de los derechos humanos de todos los ninos pequenos y de las
obligaciones que incumben a los Estados Partes para garantizar su respeto; la primera infancia se define como “el
periodo comprendido desde el nacimiento hasta los ocho afos de edad” que “incluye a todos los ninos pequenos:
desde el nacimiento hasta el periodo de transiciéon que culmina con su escolarizaciéon”. Del mismo modo, esta
“observacion general” de caracter no vinculante llama la atencion sobre los derechos y necesidades de los ninos
pequenos y senala que es necesario formular politicas, promulgar leyes y aplicar practicas especificamente centra-
das en la primera infancia (ONU-Comité de los Derechos del Nifo, 2005).

3 A saber: la tasa bruta de matriculacion en programas de educacion para la primera infancia (en los distintos sec-
tores publico, privado y comunitario) y el porcentaje de nuevos alumnos que ingresaban en el primer grado de
educacion primaria a los que se les habia dispensado algtin programa organizado para el desarrollo de la primera
infancia (International Consultative Forum on Education For All, 2001).

4 En relacion con los documentos de seguimiento aportados surgieron innumerables dudas en torno a la evalua-
cién realizada que cuestionaban tanto los indicadores utilizados en aquel momento como su uso e interpretaciéon

internacionalmente.
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los denominados targeted groups® (UNESCO-
Institute for Statistics/EFA Observatory, 2001:
9-11). Asi, si bien inicialmente el establecimien-
to de esta conferencia representd un avance, en
la medida que puso a la EAPI sobre la agenda
de un modo firme, resulté un intento fallido y
limitado hacia la consecucion de lo que hoy se
define como el primer objetivo de la EPT, y de
su seguimiento. Con todo ello, si bien en el pa-
norama internacional la EAPI ha recibido una
atencion sin precedentes en las esferas politicas
y publicas durante los ltimos anos, en la UE,
en general, estas politicas han ido recibiendo
una cada vez mayor atencion a causa de las im-
portantes transformaciones que la poblacion
de estos paises ha venido experimentando en
sus dindmicas sociales, laborales y familiares
(Ancheta, 2007). Dentro del contexto de la UE,
desde 2006 una serie de iniciativas politicas y
eventos europeos han senalado la importancia
de una EAPI de calidad; entre ellas se encuen-
tra la Comunicacion de la Comision Europea
de septiembre de 2006 “Eficiency and Equity in
European Education and Training Systems”
(European Commission, 2006) donde se hace
referencia de manera explicita a la educacion
preprimaria como “un medio efectivo para el
establecimiento de la base de futuros aprendi-
zajes, prevenir el abandono escolar, aumentar
la equidad de los resultados educativos y los
niveles de habilidades generales”. Ademds, en
otras reuniones, como el Simposio Europeo
“Early Matters: Improving Early Childhood
Education and Care” (octubre de 2008), se
planted que la mejora de la educacion pre-
primaria deberfa ser considerada como una
prioridad en los diversos marcos de accion
estratégicos para educacion de la UE, y que los
Estados miembros deberian apoyar todas las
formas de intervencion en este terreno. De este

modo, es en los paises europeos donde se sittia
el centro del desarrollo y expansion de la EAPI,
en el sentido de que sus gobiernos no sélo han
estado a la vanguardia del progreso de la edu-
cacion preescolar desde el siglo XIX, sino que
también han establecido las politicas familia-
res y de cuidado para ayudar a las parejas en
la parentalidad y la conciliacion de las respon-
sabilidades laborales y familiares. Ademas,
este incremento en la cantidad y calidad de la
provision de estos servicios también ha estado
motivado por el interés politico —y electoral—
en la medida en que se considera como un
elemento crucial para el logro educativo y de
lucha contra el fracaso escolar. Ciertamente,
la UE esta considerada hoy una entidad de li-
derazgo en la provision de servicios para la
primera infancia, de tal modo que las concep-
ciones actuales de la EAPI, los modelos de pro-
vision de los servicios y los niveles de financia-
cién europeos son admirados mundialmente;
al respecto cabe mencionar la ironia que encie-
rra el hecho de que, aunque en gran parte dela
investigacion en estas politicas se citen como
referencia las evidencias estadounidenses, los
propios autores mas distinguidos de ese pais
miran hacia Europa como ejemplo de los me-
jores modelos (Penn, 2009: 21).

Recientemente, la Comision mostraba su
convencimiento de que “la educacion y los
cuidados de la primera infancia constituyen
el fundamento esencial para el éxito en ma-
teria de aprendizaje permanente, integracion
social, desarrollo personal y empleabilidad
futura” (European Commission, 2011).° En
esa misma linea, buscando hacer permanen-
te el compromiso de los Estados de la Union
Europea con el impulso de una EAPI de alta
calidad, accesible y asequible para todos, en
junio del pasado ano se hicieron publicas las

5 Parala UNESCO estos grupos prioritarios son los nifios pertenecientes a los sectores mds vulnerables, en situacio-

nes dificiles y de desventaja o de minorias étnicas.

6 Desde esta consideracion central se arguye que la adquisicion de una base consistente y fuerte en la primera in-
fancia puede garantizar un aprendizaje mas eficaz en etapas educativas posteriores, de modo que “es mds probable
que continte alo largo de toda la vida, con lo que se reduce el riesgo de abandono escolar prematuro, aumenta la
equidad de los resultados educativos y se reduce el coste para la sociedad en términos de talento perdido y de gasto
publico en los sistemas sociales, sanitarios e incluso judiciales” (European Commission, 2011: 2).
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“Conclusiones” del Consejo sobre educacion
infantil y atencién a la infancia; en ellas se
insiste, de manera muy especial, en sus be-
neficios para los ninos que proceden “de un
entorno socioecondmico desfavorecido, de
la inmigracion o del medio gitano, o con ne-
cesidades educativas especiales, incluidas las
que se derivan de discapacidades” (Comision
Europea, 2011: 8-9). En la practica, resulta
cada vez mas evidente que, en los paises de-
sarrollados, en general, y particularmente en
los Estados miembros de la UE, el bienestar de
los ninos mds pequenos se ha convertido en
un tema recurrente cuando se trata de abor-
dar problemas como la pobreza y la exclusion
social del conocido como “cuarto mundo”.
El bienestar y la privacion son dos caras de
la misma moneda desde la perspectiva de los
derechos humanos vy, en especial, de los ni-
nos, es decir, el bienestar puede ser definido
como el cumplimiento de los derechos de los
ninos y la realizacién de la oportunidad de
cada nino de ser todo lo que su potencial al-
cance en el sentido de sus capacidades (como
resultado de sus habilidades, potencialidades
y destrezas, y de la asistencia y proteccion
efectivas por parte de su familia, comuni-
dad, sociedad y Estado). El grado en que ello
es alcanzado puede ser medido en términos
de resultados positivos de los ninos, mientras
que los resultados negativos y la privacion
apuntan al abandono o descuido de sus dere-
chos (Bradshaw et al., 2006: 8).

Pese a todo, el reto y la cuestion no son los
derechos infantiles, sino los derechos huma-
nos de los ninos, y en este sentido el enfoque
existente de la legislacion, las politicas y las es-
tructuras de la UE resultan insuficientes para
alcanzar el amplio abanico de desafios que se
plantean en este terreno. De manera similar,
el gran interés que la UE ha mostrado sobre
esta problemdtica a raiz de la libre circulacion
y reconciliacion de la vida familiar y laboral,

no ha correspondido al énfasis que seria ne-
cesario poner a la atencion de los nifnos que,
dentro de las iniciativas politicas para cubrir
las necesidades del cuidado de los hijos de los
padres trabajadores, se ven como “dependien-
tes”. Por todo ello, es desde el enfoque de los
mejores intereses de los mds pequenos que
esta situacion merece un analisis en mayor
profundidad y un debate mas centrado entre
los lideres politicos, los grupos de profesio-
nales, los medios de comunicacion e infor-
macion y la sociedad en general (Unite For
Children, 2008), pues no ha tenido el caracter
prioritario que verdaderamente se merece.

¢QUIENES HAN QUEDADO RELEGADOS
EN CUANTO A LOS DERECHOS DE LA
PRIMERA INFANCIA EN LA UNION
EUROPEA?

A pesar de que todas las actividades desa-
rrolladas que se acaban de mencionar han
estimulado el debate a lo largo de la UE, has-
ta ahora no queda claro el progreso que se ha
hecho por parte de los paises para alcanzar
los Objetivos de Barcelona,” especialmen-
te para los mds pequenos y los grupos mds
vulnerables. Por un lado, el informe de la
Comision “Implementation of the Barcelona
Objectives Concerning Childcare Facilities
for Pre-school Age Children” —presentado
en octubre de 2008 al Parlamento Europeo,
al Consejo Europeo, al Comité Econémico y
Social Europeo y al Comité de las Regiones
con el objetivo de recoger informacion sobre
el progreso de los Estados miembros hacia la
consecucion de los mencionados objetivos—
senalaba las limitaciones de las cifras, en la
medida que éstas relatan el uso hecho por los
padres de los servicios existentes, pero no el
numero de plazas ofertadas por cada Estado
miembro (European Commission, 2008: 5),
particularmente en relacion a la poblacion

7 En marzo de 2002, el Consejo Europeo establecia los objetivos para la educacién y atencion infantil que los Estados
miembros habian adoptado en Barcelona para que el acceso a las plazas de estos servicios infantiles en el sector
publico alcanzasen el 33 por ciento de los menores de tres anos y 90 por ciento para los ninos y ninas de entre tres

y seis aios para el 2010 (European Council, 2002: 2).
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total dada o ala posible demanda de estos ser-
vicios por parte de las familias.

A este respecto, los indices de cobertura
juegan necesariamente con la realidad objeti-
va de la misma, pues la mayoria de los paises
pueden proporcionar estadisticas sobre la
inscripcion en escuelas o centros preescolares
tanto publicos como privados, pero no pueden
determinar en qué medida dicha cifra puede
reflejar una subestimacion de la realidad.® Por
otro lado, los datos disponibles son muy esca-
sos en algunos paises y/o dificilmente com-
parables de un modo directo (Ruxton, 2005:
136-137). De hecho, aunque la primera infan-
cia esta reconocida como una etapa decisiva
para el desarrollo de los ninos, las fuentes de
datos comparativos tienden a cubrir a ninos
mayores a la hora de conceptualizar y medir el
bienestar infantil (Bradshaw et al., 2006: 1-19);
es decir, quedan representados por el grupo
en edad infantil mds avanzada. Si bien mu-
chos paises establecen en su legislacion que la
EAPI se inicia a partir del nacimiento, como
un derecho reconocido en la CDN aunque no
necesariamente obligatorio, la recopilacion
de datos estadisticos se centra en las edades
mds cercanas al ingreso a la escuela primaria.
Ademas, los indicadores existentes generan
muchas controversias en cuanto a su interpre-
tacion, aspecto que se hace evidente cuando
se estudian sus correlaciones: por ejemplo, no
existe una correlacion directa entre los paises
donde el reconocimiento publico del valor de
la EAPI es elevado y aquéllos donde la finan-
ciacién de la atencion a la primera infancia
es también elevada, de la misma manera que
la riqueza de un pais tampoco correlaciona
directamente con la calidad de los servicios
ofertados de EAPT; todo ello puede leerse como
una falla por parte de los gobiernos para llevar
al plano ejecutivo los intereses y valores pu-
blicos en relacion a esta etapa (Neugebauer y
Goodeve, 2009).

Por todo ello, es necesario adoptar un en-
foque mas amplio y realizar mayores esfuer-
z0s, especialmente en la revision de los objeti-
vos estratégicos fijados en Barcelona, pues en
ellos la EAPI se planteaba como un aspecto de
la participacion femenina en el mercado la-
boral en vez de como un servicio de derecho
propio que combina educacion y cuidado in-
fantil. Por ejemplo, los Objetivos de Barcelona
se refieren solo a las “plazas de cuidado” —bajo
unaagenda masamplia parael crecimiento del
empleo entre hombres y mujeres—; enfoque
que puede interpretarse como un paso en
retroceso, en la medida que estd expresado
en términos puramente cuantitativos y ni si-
quiera especifica el tipo de plazas que deben
ser provistas, ignorando asi las necesidades de
muchos nifos y familias y el potencial social,
cultural y educativo de los servicios para los
ninos mas pequenos. Asimismo, se considera
que este enfoque limitado prolonga la lon-
geva y obsoleta separacion entre el cuidado
infantil y los servicios educativos para la pri-
mera infancia (Moss, 2005). En este sentido,
los Objetivos de Barcelona fueron reiterados
en la subsiguiente Estrategia Europea para
el Empleo de 2003, e incorporados por los
Estados miembros en los planes de accion na-
cionales. Igualmente, junto a la reformulacion
de los objetivos, la Comision ha enfatizado en
repetidas ocasiones que la provision del cui-
dado infantil debe ser asequible, accesible y de
buena calidad si los padres —especialmente
las madres— deben o quieren participar en el
mercado laboral; asimismo, considera urgente
quelos Estados miembros guien alos hombres
a alcanzar la igualdad de género (European
Commission, 2005). A este respecto, no se
puede obviar que la EAPI favorece la partici-
pacion femenina en el mercado laboral siem-
pre que se den condiciones 6ptimas, como la
disponibilidad de servicios asequibles, ade-
cuados y con horarios compatibles, asi como,

8 Cabe destacar a este respecto la importancia de la especificacion del “grupo oficialmente definido como escola-
rizable” para calcular este indicador, ya que se trata de evaluar la capacidad del pais para atender a la poblacion

etaria oficialmente designada.
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especialmente desde el punto de vista de los
menores, de una buena calidad. No obstan-
te, si todo ello no se ve respaldado por con-
diciones laborales dignas que no penalicen
la maternidad, y por una igualdad de género
efectiva tanto en las retribuciones salariales
como en el reparto equitativo de los tiempos
y responsabilidades laborales y familiares, las
decisiones sobre la vida laboral de las madres
y los padres, asi como su grado de insercion
y reinsercion en el mercado laboral, seguirdan
siendo determinados por estos hechos, muy a
pesar de los objetivos europeos para la EAPL
Como consecuencia de lo anterior, si bien se
puede afirmar que la Union Europea ha refor-
zado la legislacion tomando partido en pro de
las politicas de conciliacién entre ocupacion y
familia, el peso relativo que los Estados dan a
cada una de las posibles agencias de bienestar,
asi como la posicion que los gobiernos adop-
tan con respecto a la igualdad de oportuni-
dades entre hombres y mujeres, en el merca-
do de trabajo y en la esfera de la familia, son
muy diferentes y orientan de un modo o de
otro las medidas concretas a llevar a cabo en
lo referente a la EAPI. Con todo, los objetivos
y la politica de la UE claramente afectan a los
ninos, pero casi siempre de manera indirecta,
en la persecucion del desarrollo econémico.
Esto ha llegado a los ninos més pequenos a
la UE, pero por la puerta de atrds, pues la falta
de responsabilidad directa sobre los ninos ha
creado problemas; es obvio que ellos constitu-
yen un sector especialmente vulnerable de la
poblacion para la UE, sin embargo, sus proble-
mas especificos son, en parte, el resultado de
la ausencia de una verdadera politica social en
dicha region (Ruxton, 2005: 62).

En segunda instancia, los niflos mas pe-
quenos que forman parte de grupos desfavore-
cidos o viven en condiciones de vulnerabilidad

tienen menores posibilidades de acceso a los
programas de EAPI, pese a los beneficios consi-
derables de su participacion en dichos progra-
mas, como muchos estudios han demostrado
(Lamb, 2004; Van der Gaag y Tan, 1998). El ar-
gumento tradicional para invertir en los nifios
mas desaventajados es el de la igualdad y la
justicia social, un argumento fundamentado
en el principio de equidad; no obstante, dichas
consideraciones estdn basadas en la eficiencia
economica, en parte porque los beneficios
derivados de tal hecho pueden ser cuantifica-
dos: esta demostrado que existen numerosos
motivos para invertir en la primera infancia,
especialmente en lo que concierne a los co-
lectivos mds vulnerables, dada la rentabili-
dad econdmica de esta inversion (Heckman
y Masterov, 2004: 2). Se debe tomar en cuenta
que, al igual que los dispositivos de atencion
y educacion de la primera infancia varian se-
gin los paises y dentro de cada uno de ellos,
las definiciones nacionales y locales de “nifios
més vulnerables y desfavorecidos™ también
son variables;” de manera que ademds de
examinar cudles son los grupos sociodemo-
graficos mds desfavorecidos y las situaciones
de vulnerabilidad que mas contribuyen a su
exclusion en los programas de EAPI, hay que
tener en cuenta la importancia respectiva de
algunos factores sociodemograficos en las
probabilidades que tiene un nifo de estar en
esa condicion (Heckman y Masterov, 2004:
151-156).

En dltima instancia, junto a todo lo se-
nalado con anterioridad, resulta una clara
tendencia a considerar que la participacion
de los ninos de las familias mds pobres en
programas de EAPI es considerablemente
més baja que la de los ninos de familias mds
acomodadas. Algunos tipos de desventaja
son especificos de determinados contextos

9 Entre las definiciones asignadas por los paises figuran las siguientes: niflos pobres; ninos discapacitados fisica-
mente o con déficit afectivo y de aprendizaje; ninos en situaciones de emergencia, comprendidos los refugiados
y los desplazados en su propio pais; nifios victimas de la explotacion del trabajo infantil; nifios subalimentados o
malnutridos; ninos victimas de malos tratos o de abandono; ninos que viven en la calle; ninos huérfanos o inter-
nados en instituciones; nifos contaminados por el SIDA y afectados por las consecuencias de esta pandemia; ni-
0s cuyo nacimiento no se ha registrado; ninos de poblaciones indigenas; nifos de minorias étnicas, lingtiisticas
y culturales; y nifnos de comunidades de emigrantes y nomadas (UNESCO, 2006: 17).
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dificiles, pero en todo ello la pobreza es un
factor importante que agrava los demds tipos
de vulnerabilidad. Igualmente, en algunos
de los paises de ingresos altos, los nifos que
mds beneficios pueden obtener de los progra-
mas de atencion y educacion de la infancia
son los mas desfavorecidos y, a su vez, son los
que tienen menos posibilidades de acceder a
ellos. Ademas, las desventajas socioecondomi-
cas que se derivan de la pobreza y la exclusion
social se acumulan a lo largo de los primeros
anos de vida en los ninos mds vulnerables y
constituyen trabas adicionales para su parti-
cipacion en estos programas. Sin embargo,
la equidad, en particular, supone necesaria-
mente centrarse en los ninos vulnerables y
destavorecidos asignandoles prioritariamente
los recursos publicos destinados a la EAPL en
el marco de una politica que propicie una co-
bertura de amplio alcance. En este contexto,
si persisten las tendencias actuales, la falta de
equidad para los niflos mas pobres y destavo-
recidos puede suponer a largo plazo diferen-
cias en el desarrollo de los ninos y riesgo de
exclusion social. Por todo ello, resulta esencial
adoptar un marco analitico que permita aten-
der la realidad de los paises en lo que respecta
al bienestar social y la exclusion como fuerzas
que condicionan todos los procesos de desa-
rrollo; sélo de este modo podrd entenderse
la situacion actual de las iniciativas para la
primera infancia, en especial para los grupos
mds vulnerables, como derecho fundamental
de todos los ninos (Ancheta, 2008).

MEDIR PARA FOMENTAR LOS
PROCESOS DE REFORMA Y DE MEJORA O
VICEVERSA

En general, parece que los paises con una ma-
yor tradicion historica en la provision para
esta etapa y mayor atencion institucional a la
primera infancia son aquellos que han desa-
rrollado mayores acciones legislativas y poli-
ticas para los grupos vulnerables (UNESCO,
2004: 19). Mientras, en el resto de paises atin
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permanecen pendientes las tareas de sensi-
bilizacion y desarrollo de politicas efectivas
de integracion, asi como de recopilacion de
la informacion y estadisticas pertinentes
(Eurochild, 2008). De este modo, la mayoria
de los programas para la primera infancia tie-
nen un sesgo en la atencion, segin sea su de-
pendencia, las edades de los ninos y ninas que
atienden, el contexto en el que se desarrollan,
etc. Esta situacion justifica la necesidad de de-
sarrollar estrategias intersectoriales de EAPI
para favorecer el desarrollo integral y bienes-
tar de este sector, que coordinen tanto la in-
tervencion con los menores desde diferentes
instancias, como su seguimiento o valoracion
multi e interdisciplinarmente.

A este respecto, las politicas gubernamen-
tales estin destinadas a desempenar un papel
importante en el acceso de los ninos destavo-
recidos, vulnerables y discapacitados a los pro-
gramas de EAPL. Ahora bien, son muy pocos
los paises que han creado marcos nacionales
destinados a coordinar o financiar programas
que abarquen la totalidad de los nifos, en es-
pecial para los menores de tres anos, en mate-
ria de salud, nutricion, cuidados, educacion y
desarrollo psicosocial, lo cual representa una
pérdida de oportunidades (UNESCO, 2006: 163).
Para hacer posible y promover el desarrollo de
politicas y programas que atiendan de forma
prioritaria a las poblaciones mas vulnerables
resulta imprescindible analizar criticamente
la situacion actual; y para ello se requiere in-
formacion cuantitativa y cualitativa acerca del
contexto demografico, social y economico de
la poblacién de la primera infancia, asi como
de las caracteristicas de los programas que la
atienden. Este ultimo aspecto es fundamental,
ya que no se cuenta con datos fiables respecto
al acceso por parte de nifios y nifas en situa-
ciones vulnerables, o ninos y ninas discapaci-
tados, aunque varios paises contemplan en sus
politicas la integracion de éstos en sus progra-
mas. Asimismo, no se cuenta con informacion
cuantitativa y sistematica sobre los ninos y
nifas en otras situaciones de vulnerabilidad
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(abandono, maltrato y violencia intrafamiliar,
abuso sexual, prostitucion infantil y adiccio-
nes, etc.). Con todo, resulta dificil precisar la
cobertura preescolar de la poblacion total de
ninos y nifas con necesidades especiales, asi
como de la proporcion que estd siendo real-
mente atendida, pues esta informacion, en las
estadisticas internacionales, es muy escasa, y
no estd desglosada en funcién de otros facto-
res concluyentes como edad, discriminacion
racial, étnica, religiosa o lingtiistica, dado que
una cantidad no determinada de ninos atien-
de establecimientos preescolares no registra-
dos, que no ingresan a las estadisticas por ser
administrados por individuos o grupos priva-
dos. En realidad no existen estadisticas inter-
nacionales normalizadas, incluso en los paises
mds ricos del mundo, para documentar el he-
cho de que no todos los ninos y nifas en edad
preescolar gozan de su derecho a la EAPI, en el
sentido de que pueden revelar el porcentaje de
los no matriculados pero nada nos dicen so-
bre quiénes son y de dénde provienen, ni por
qué no estan matriculados o su asistencia no
es frecuente.

En este sentido merece la pena recordar las
advertencias de Tomasévski (2004) sobre el rol
de la educacion en la lucha contra la exclusion
social y en la prevencion de conflictos, pues,
en efecto, es demasiado importante para ser
dejado fuera de la medicion. De este modo, se
hace necesaria la identificacion temprana de
las diferencias, asi como la evaluacion desde el
nacimiento, en el compromiso por una bue-
na labor y por comprender en profundidad a
cada individuo y la ampliacién de la asisten-
cia sanitaria, educativa y social (Brazelton y
Greenspan, 2005: 122-127). Sin embargo, es
generalmente en la realidad, a partir de las
situaciones “mds dificiles”, que los profesio-
nales se dan cuenta de que el nifo no pue-
de ser atendido de ningun modo que le sea
provechoso sin la colaboracion entre familia
y profesionales (ONED, 2005). Es en este caso,
cuando se trata de integrar en las estructuras
ordinarias a los ninos mas vulnerables con
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necesidades especiales, que la relevancia de
esta labor —como otro indicativo del bienes-
tar infantil— contrasta con cudn escasos son
los trabajos comunitarios de comparacion y
seguimiento sistemdticos en este terreno. Para
obtener informacion completa y detallada y
atender alos nifios y ninas en estas situaciones
de riesgo, existe la necesidad indispensable de
una mayor colaboracion intersectorial, tanto
entre las diferentes instancias gubernamenta-
les como entre éstas y las instituciones no gu-
bernamentales. De igual manera, para abor-
dar un tratamiento sistematico de la situacion
de estos ninos se considera fundamental el
desarrollo y la profundizacion del andlisis de
las relaciones entre las variables de las familias
y la EAPL con el fin de identificar los factores
que estan afectando la participacion de la pri-
mera infancia en estos programas; sin embar-
go, en general hay una carencia de estudios
que exploren las relaciones entre este tipo de
indicadores (Ruxton, 2005: 82).

Es urgente, por tanto, recopilar estadisti-
cas sobre los ninos y ninas que viven en situa-
ciones de vulnerabilidad para otorgarles una
atencién prioritaria que compense tempra-
namente su situacion de desventaja. Por este
motivo, es preciso contar con indicadores de
equidad y disponer de datos desglosados en
funcion de aspectos como la edad, el sexo, la
zona geografica y el nivel socioeconémico, con
el fin de evaluar las disparidades que existen en
el seno de los paises y asi determinar las zonas
y grupos de poblacion que han de ser objeto de
atencion prioritaria en las politicas de EAPI.

Igualmente, es importante realizar inves-
tigaciones y evaluaciones acerca de las condi-
ciones que favorecen el desarrollo, aprendiza-
je y bienestar de los ninos y ninas, asi como
sobre la calidad y adecuacion de las politicas
formuladas; también es preciso sistematizar
y difundir experiencias innovadoras que es-
tén logrando buenos resultados para poder
aprender de las mismas.

En todo caso, el problema planteado
también se refiere a la presentacion y a la
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difusion de los datos disponibles pues, ideal-
mente, un documento de indicadores da
cuenta del funcionamiento con informacio-
nes que deben ser accesibles a un publico no
especializado en estadistica y andlisis cuan-
titativo (Sauvageot, 1999: 10-11). Es decir, toda
persona responsable de la toma de decisiones
tiene necesidad de un documento mas fécil
de leer e interpretar y, por consiguiente, mas
analitico y relevante. Evidentemente, sin un
buen sistema de informacioén es imposible
construir un conjunto pertinente de indi-
cadores pero, ademas, dicho sistema debe
actualizarse sistemdticamente para que la
informacion no solo sea accesible, sino que
también sea reciente y pueda utilizarse en la
toma de decisiones antes de que quede obso-
leta. Esto significa que a los criterios se su-
man condiciones imperativas que no todos
los paises pueden asumir, especialmente por
resultar muy costosas en términos opera-
tivos. De igual forma, no se puede ignorar,
aunque resulte una obviedad, que a las po-
liticas educativas se les debe dedicar mucho
tiempo y los resultados frecuentemente son
medibles a medio y largo plazo, por lo que el
reto se complica aiin mds para los responsa-
bles politicos.

En lo que concierne a esta etapa, por lo
tanto, los politicos suelen estar mds preo-
cupados y ocupados por el impacto que es-
tas politicas tienen en las tasas de empleo
femenino y la aportacion de los beneficios
que este tipo de politicas realiza al sistema
productivo y reproductivo, en la medida que
se les confiere el atributo de favorecer la con-
ciliacion entre la vida familiar y laboral. A
este respecto, el establecimiento de una po-
litica o un plan de educacién consistente es
igualmente importante, en la medida en que
ambos factores se relacionan con la seleccion
de los indicadores. En efecto, la publicacion
de los indicadores constituye un retorno de
informacién o retroalimentacion para las
personas que producen la informacion, pues
asi pueden constatar hasta qué punto su
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trabajo de recopilacion es importante y util
(Sauvageot, 1999: 13-14).

Los indicadores son instrumentos que
deben permitir dar cuenta de la situacion de
un sistema educativo y, a la vez, rendir cuen-
tas de esta situacion al conjunto de la comu-
nidad educativa, o dicho de otra manera, al
conjunto del pais. Es decir, el desarrollo de
indicadores educativos se encuentra en la
confluencia entre la investigacion cientifi-
ca y el debate politico (Hutmacher, 2001).
Ademds de una descripcion clara, pertinente
y simple, los indicadores deben medir acon-
tecimientos o evoluciones que interesan a
los diferentes actores de los sistemas educa-
tivos, y para ello es necesario que se hayan
definido objetivos claros y mesurables para
el sistema de educacion, donde el trabajo
consiste entonces en elaborar los indicado-
res mas apropiados para seguir las orienta-
ciones acordadas. En todo ello el sistema de
informacion es vital, pero insuficiente para
la construcciéon de un conjunto relevante
de indicadores, por lo que es preciso evitar
una confusion muy importante: un indica-
dor no es una informacion elemental, sino
que se trata de una informacién elaborada
para poder estudiar un fendmeno educativo
(Sauvageot, 1999: 16-17).

Al evaluar el bienestar educativo, por nor-
ma general, la investigacion se refiere al arti-
culo 29 de la Convencion de los Derechos del
Nino, sin embargo, las variables que se suelen
elegir para evaluar este aspecto pueden refle-
jar panoramicas que no son realmente fieles a
la verdadera realidad en aras de manejar los
indicadores disponibles con datos compa-
rables en el nivel internacional. En la medi-
cién de la evolucion hacia la consecucion de
objetivos de distintas agendas como la de la
Educacion Para Todos o de los objetivos edu-
cativos de la UE, los indicadores han sido muy
criticados, especialmente por centrar su foco
de atencion en resultados aparentes y medi-
bles, a la vez que fallan en el intento de lidiar
con resultados educativos que son cruciales
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pero no se pueden medir.'’ Los indicadores
disponibles, medibles y aparentemente com-
parables conforman la “base de evidencias”
que dirige las reformas politicas, cristalizan-
do el proceso de estratificacion social y de
exclusion que otras reformas estdn tratando
de eliminar (Bryden, 2010: 35). El resultado es
que aquellas actividades que producen im-
portantes resultados, pero que no se pueden
medir, son expulsadas de los curriculos y de
los presupuestos de educaciéon a cambio de
los caros y contraproducentes eximenes que
comienzan en niveles cada vez mas bajos en
los sistemas educativos y producen una se-
leccion y clasificacion a edades cada vez mds
tempranas. En este sentido, las valoraciones
y evaluaciones deberfan incluir indicadores
desde una perspectiva mds comprehensiva
u holistica, especialmente cuando se trata de
conceptualizar la EAPI como una realidad
multidimensional en términos de pertenecer
a un sistema interconectado. De este modo, se
evaltan aspectos como el rendimiento esco-
lar a través de estudios como PISA o el gasto
del PIB que los paises realizan en educacion
publica y privada; sin embargo, los indica-
dores fuera del dmbito formal y académico
de la educacion quedan relegados y obviados
(Unite for Children, 2007: 18). Este es el caso
de la EAPL, especialmente para los mas peque-
nos, a pesar de que durante décadas la investi-
gacion educativa ha probado el hecho de que
las bases para el aprendizaje se construyen en
los primeros anos de vida y que el esfuerzo
por garantizar el mejor comienzo debe iniciar
antes de los anos de escolarizacion obligatoria
(Unite for Children, 2008: 7).
Indudablemente, en la definicion de in-
dicadores medibles y fiables resulta deter-
minante establecer con precision objetivos
igualmente concisos y sistematizables. A este
respecto, se ha puesto de manifiesto en este
trabajo que los objetivos para la EAPI estdn

definidos de forma bastante precisa —mds
alla de que su formulacion sea mds o menos
cuestionable en términos de los fines altimos
que éstos persiguen—, pero no asi los indica-
dores para su seguimiento. Efectivamente,
ni siquiera en el contexto europeo, donde
se intenta homogenizar las mediciones, los
paises logran aportar datos que puedan ser
comparables para los menores de tres anos
(Eurydice Report, 2009), mientras que cuan-
do se hace para los ninos mayores existe una
falta de criterios unificados. Buena cuenta de
este hecho se da en las conclusiones de un es-
tudio comparado sobre la calidad de la EAPI
entre paises europeos y de fuera de Europa
(Mooney et al., 2003):

« Las definiciones de calidad y de lo
que deberia ser medido dependen de
valores culturales y de concepciones
mds amplias de lo que constituye la
infancia.

« Las cuestiones epistemologicas y las di-
ferencias en las estructuras de gobierno
y los sistemas de bienestar, en las poli-
ticas y las practicas, demuestran que
es dificil llevar a cabo comparaciones
internacionales.

« Las medidas para evaluar la calidad
pueden incluir aspectos estructurales
(ratios, condiciones y salarios profesio-
nales, espacio...), procesuales (activi-
dades e interacciones que tienen lugar)
y medidas de resultados (éxito escolar
alcanzado, grado de satisfaccion pa-
rental, etc.).

« El control y la gestion de la calidad es-
tan altamente centralizados en algu-
nos paises a través del establecimiento
e inspeccion de unos criterios naciona-
les, mientras que se encuentran mucho
mas descentralizados en los niveles ins-
titucionales y locales de otras naciones.

10 Por ejemplo, a este respecto el progreso realizado en las dreas rurales —asi como el reconocimiento otorgado a una
perspectiva mds amplia requerida para la promocion de la inclusion social tanto en dreas urbanas como rurales—
que peligra de ser debilitada por indicadores globales que optan por lo ficilmente medible sobre lo socialmente

valioso (Bryden, 2010).
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« En las regiones donde existen elevados
niveles de privatizacion en la provi-
sion, los criterios y acreditaciones pue-
den ser medios dtiles para asegurar la
calidad.

« Los ratios profesional/alumno difieren
alo largo de los paises, pero no pueden
ser directamente comparados dado
que los distintos enfoques pedagdgicos
también influyen en los resultados.

« El compromiso y la implicacion paren-
tales en los servicios pueden constituir
todo un reto puesto que la mayoria de
los padres trabajan, si bien existen dife-
rencias significativas entre las tasas de
participacion maternal en el mercado
laboral entre los paises estudiados.

Los indicadores educativos han de in-
formar por definicion sobre las principales
caracteristicas de un sistema o un programa
educativo en aras de permitir el seguimiento
de su progreso (Consultative Group on Early
Childhood Care and Development, 2002).
Dado quelos indicadores son intrinsecamente
evaluativos, es importante establecer juicios de
valor sobre aquello que se considera adecuado
y positivo, o inadecuado y negativo, para que
cuenten con verdadero significado, especial-
mente porque el desarrollo de indicadores
termina por basarse en decisiones politicas
acerca de la relevancia de la informacion reco-
lectada con respecto a las politicas educativas
(OREALC, 2008: 12). Quince afos atrds, el en-
foque comprehensivo de los quality targets in
services for young children' permitia mostrar
cOmo negociar ciertos criterios comunes a lo
largo de los paises, a la par que se reconocian
los espacios de diversidad nacional que debian
ser valoradas. Retomando esta misma linea, la
UE podria establecer un programa de apoyo en
esta materia para todos los Estados miembros,
posibilitando la discusion y el intercambio

de experiencias y tomando decisiones activas
para promover la busqueda de valores y obje-
tivos comunes a largo plazo —y su necesaria
traduccion en indicadores compartidos—.

ALGUNAS CUESTIONES PARA EL
FUTURO

Tras la exposicion realizada hasta el momento
se pone de manifiesto la manera en que el ac-
ceso a los servicios de EAPI se ve obstaculiza-
do por un numero de factores hasta un punto
que pone en riesgo de exclusion del cuidado
y la educacion que legitimamente se merecen,
a los ninos y nifas mas pequenos. Por esta
razon, las politicas 0 medidas para ampliar
el acceso han de ser revisadas, y para ello el
diseno, establecimiento y mejora de las herra-
mientas para su evaluacion y medicion resulta
una tarea imperativa. No obstante, la equidad
no solo hay que analizarla desde este punto de
vista, aunque éste sea un aspecto fundamen-
tal; también es preciso estudiar la calidad de la
oferta educativa que se ofrece y los resultados
que se alcanzan, lo que significa que la eva-
luacion de la calidad de los programas tiene
que considerar también la dimension de la
equidad. Equidad de oportunidades implica
brindar una educacion de calidad para todos
los ninos y ninas equitativamente accesible,
asequible, aceptable y adaptable (Tomasevski,
2006); y es desde estos parametros que se ha-
bra de plantear su seguimiento. Desde este
paradigma, el empoderamiento de la primera
infancia precisa la garantia del derecho a una
educacion y atencion de calidad desde el ini-
cio del periodo vital para todos los ninos y ni-
nas. La introduccion de medidas de impacto
para la primera infancia podria posibilitar la
consideracion que se debe dar alos ninos y ni-
fas en otras dreas de la legislacion y la politica
que no estdn directamente asociadas con ellos
pero que, en cualquier caso, impactan en sus

11 Estos objetivos fueron el resultado de una propuesta de la EC Network on Childcare en 1996 para implementar
objetivos especificos en un programa de accion para el desarrollo de servicios para los mas pequenos, como base
para la negociacion y la discusion (EC Childcare Network, 1996).
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vidas. Por todo ello, hacer a los ninos y ninas
mds visibles desde el nivel de la UE puede per-
mitir una perspectiva mds completa de mu-
chas dreas politicas y contribuir a implemen-
tar las politicas existentes de un modo mucho
mas completo y significativo, ayudando a que
los servicios planificados respondan a las ne-
cesidades reales de los ninos y sus familias. En
el futuro, el establecimiento de un comisio-
nado o defensor de los ninos en la UE podria
ofrecer medios de seguimiento de la efectivi-
dad de este enfoque. La UE tiene seguramente
mds interés en el compromiso directo con los
mds pequenos, por lo que sus puntos de vista,
considerados ciudadanos, deben ser valora-
dos de otras maneras y tomados en cuenta en
la planificacion de su futuro como verdaderos
agentes sociales con sus propias competencias
(Alderson, 2008).

La educacion de la primera infancia y la
atencion infantil pueden ser un instrumento
al servicio de la proteccion de la infancia y
de la prevencion de riesgos, pero sobre todo,
por el valor propio de la primera infancia en
si misma; al dia de hoy, se debe garantizar el
derecho de los ninos pequenos a tener acceso
a la educacion preescolar, asi como a activida-
des recreativas y de tipo asistencial, en todo
tipo de situaciones. Ademas, la calidad y el
grado de cobertura de esas actividades y su
evaluacion deben mejorarse regular y progre-
sivamente para posibilitar, en el mayor grado
posible, una verdadera equidad. Para ello, las
politicas gubernamentales deberian orientar-
se hacia el aseguramiento de las condiciones
bésicas para una educacion y atencion equi-
tativa y de calidad para la primera infancia,
y que responda a la necesaria atencion de la
diversidad que ésta precisa. Esto implica: la
formacion y atraccién a la formacion inicial
de profesionales cualificados para este nivel;
la ampliacion de la oferta educativa entre los
sectores mds vulnerables; la supervision y
apoyo a los programas no formales; y la pro-
vision de recursos minimos para la ensenan-
za y el aprendizaje de las ninas y ninos mas
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pequenos. Algunas cuestiones en las politicas
de EAPI actuales que suponen desafios pen-
dientes son: la necesidad de una mayor inver-
sion publica y la expansion de los permisos
parentales; de 0 a 3 anos el volumen de la pro-
vision sigue siendo insuficiente; considerar
una verdadera igualdad de oportunidades en
laEAPL y la participacion de los padres, que en
la préctica continta siendo escasa (Eurydice
Report, 2009: 15). Se requiere, en resumen,
efectuar cambios estructurales y de conteni-
do en las instituciones que tienen a su cargo la
educacion y atencion para que se dé a la EAPI
la prioridad que merece.

Finalmente, los paises deberian avanzar
hacia la adopcion de politicas de Estado en
materia de atencién y educacion de la pri-
mera infancia de manera que perduren a lo
largo de diferentes gobiernos y fomenten
soluciones duraderas, que ayuden a desarro-
llar una vision a medio y largo plazo de este
tema, impacten en la cultura de la sociedad y
construyan una institucionalidad firme de los
derechos sociales y educativos de la infancia.
El desarrollo de las politicas de EAPI y de su
implementacion es, sin ninguna duda, una ta-
rea complicada que entrecruza tradicionales
barreras administrativas, exigiendo un enfo-
que integrado en cooperacion y coordinacion
entre los diferentes sectores y ambitos politi-
cos. Los nuevos discursos educativos enfati-
zan la eficiencia y la equidad, modificando las
concepciones tradicionales sobre la infancia
y la familia, asi como cuestiones globales so-
bre pobreza, empleo, demografia, migracion
y mercantilizacion; asimismo, apuntan que la
EAPI se caracteriza por su complejidad y la ne-
cesidad de abarcar determinadas areas politi-
cas (Penn, 2009: 25). Todas estas complejidades
superan los tradicionales modos de entender,
gestionar y organizar los servicios educativos
en la mayoria de los paises europeos e incluso
en la propia Comision Europea, pues dicha
agenda implica el intercambio y la coordina-
cion entre los distintos departamentos y, tal y
como se sostenido a lo largo de este trabajo,
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la discusion abierta en torno a la equidad en
la EAPI y su seguimiento supone una fraccion
mds de dichas complejidades y del debate pen-

diente en materia de cohesion social en la UE.
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Rébsamen: algunas aportaciones conceptuales al
proyecto modernizador de la educacién en México

PaTriciA DucoiNg WATTY"

La obra educativa del porfiriato representa un parteaguas en la historia
de la educaciéon mexicana, no tanto por la cobertura alcanzada, sino so-
bre todo por la construcciéon conceptual emprendida por especialistas
y tedricos de la época, en el marco de la denominada pedagogia mo-
derna, entendida ésta como el proceso de transicion de las pricticas de
ensenanza imperantes hacia otras —las modernas— a partir de nuevas
conceptualizaciones. En este escenario, la figura de Enrique Rébsamen
adquiere un papel preponderante. Sus formulaciones pedagdgicas, jun-
to con las de otros educadores, contribuyen a configurar un cambio del
discurso educativo prevaleciente en torno a la educacion y la ensenanza
en la escuela primaria mexicana. Este trabajo pretende revisar algunas de
sus principales elaboraciones, las que no sélo coadyuvarian a conformar
y enriquecer el saber educativo de la época, sino también a transformar el
quehacer docente.

The educational work during Porfirio Diaz’s government is a real water-
shed for the history of education in Mexico, not only because of the degree
of coverage, but most of all because of the conceptual construction that was
carried out by contemporary experts and theoreticians within the frame-
work of the so-called modern Pedagogy. This Pedagogy can be under-
stood as the transition process from the current teaching practices and the
new ones, called “modern”, based on new conceptualizations. In this new
context, Enrique Rébsamen had a prevailing role, since his pedagogical
formulations, together with other educators, contribute to a significant
change within the prevailing educational discourse about education and
primary teaching This article attempts to review his main contributions,
that not only helped to shape and enrich the educational knowledge of his
time, but also to transform the teacher’s duty.
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La escuela primaria moderna ha ven-
cido las rutinas de antafo; el sistema
de educacion que en ella se sigue esta
en consonancia con las instituciones
libérrimas que nos rigen: el dogma-
tismo de la ensenanza y la férula y
el calabozo de la rigida disciplina
ascética, resabios de los tiempos del
absolutismo politico y religioso, han
desaparecido para siempre.
REBSAMEN, 1998: 266

En este trabajo se pretende apuntar algunas de
las contribuciones conceptuales de Enrique
Rébsamen al movimiento modernizador dela
educacion en México, emprendido a fines del
siglo decimononico. Bajo la administracion
de Porfirio Diaz, y siendo Baranda Ministro
de Justicia e Instruccion Publica, en ese pe-
riodo se promovio la organizacion del siste-
ma educativo nacional a través, entre otros,
de los dos grandes Congresos de Instruccion
Publica y unaabundante produccion legislati-
va. Sin pretender agotar la produccion intelec-
tual rebsameneana, y menos aun su obra en
el escenario del proyecto reformista de la edu-
cacion, exclusivamente se rescatan algunas de
las nociones que conformaron su pensamien-
to educativo, inscrito en la llamada pedagogia
moderna de la época. Para este efecto, se de-
sarrolla un breve apartado en el que se situa
de manera muy general la politica educativa
como medio modernizador, concomitante-
mente al proceso de fortalecimiento y con-
solidacion del Estado; en segundo término
se incursiona en las nociones que Rébsamen
y varios de sus coetaneos desarrollaron sobre
la denominada “educacion moderna’; y final-
mente, se trabajan algunas de las concepcio-
nes desarrolladas por Rébsamen, las cuales
quedaron explicitadas tanto en los debates
de los congresos aludidos como en la Revista
Meéxico Intelectual.

LA EDUCACION COMO POLITICA
MODERNIZADORA DEL PORFIRIATO

Después de un largo periodo de inestabilidad
posterior al movimiento independentista, a
finales del siglo XIX y al inicio del régimen de
Porfirio Diaz, la situacion economica, social
y educativa del pais era verdaderamente de-
vastadora. El analfabetismo prevalecia a lo
largo y ancho del territorio nacional: hacia
1895, s6lo 14.39 por ciento de la poblacién sa-
bia leer y escribir y 2.60 por ciento podia leer
exclusivamente; del total de poblacion que sa-
bia leer y escribir, 37.73 por ciento se concen-
traba en el Distrito Federal, en tanto que en
otras entidades como Oaxaca, sélo 6.85 por
ciento lefa y escribia y 2.50 por ciento s6lo lefa
(Gobierno de México, Estadisticas sociales del
porfiriato 1877-1910, 1956: 123)." Tras la lucha
de independencia, el nuevo Estado mexicano
pretendia erigirse como un Estado nacional
y desempenar un papel protagonico en los
diversos ambitos con la finalidad de estable-
cer un nuevo orden ante la heterogeneidad,
la anarquia y la desigualdad prevalecientes.
La emergencia del Estado parecia constituir
un requisito previo para emprender las ac-
ciones que permitieran garantizar la estabi-
lidad, la paz y la cohesion social, asi como el
desarrollo economico y la homogeneizacion
ideologica. Se esperaba que la busqueda de
progreso en todos los drdenes posibilitaria la
superacion del retraso, la ignorancia y el des-
orden imperantes. El desarrollo del pais sig-
nificaba una ardua empresa, abrigada bajo el
ideal de convertir a la nueva repuablica en una
nacion civilizada, andloga a las europeas. Es a
partir de estas consideraciones que se puede
comprender por qué el sector politico e inte-
lectual propugnaba por un proyecto no sélo
economico, sino social, cultural y educativo,

1 Estos son los tinicos datos disponibles, tomados del Primer Censo Nacional, efectuado en 1895.
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esto es, el Estado liberal consintio y promo-
vi, desde una amplia vision, un proyecto
global en el que la educacion jugaba un ele-
mento constitutivo y definitorio del progreso
nacional.

El nuevo Estado liberal se define no por
su configuracion democratica —porque,
como bien sabemos, el régimen de Diaz fue
una dictadura que se extendio por tres déca-
das— sino por la conformacion de un redu-
cido grupo social de apoyo que fue admitido
en el concierto internacional y que fue capaz
de entablar relaciones con Estados Unidos y el
viejo continente, no s6lo en materia econémi-
ca, particularmente de comercio,” sino tam-
bién desde el punto de vista politico, cultural
y educativo. Este grupo, identificado como
la élite ilustrada del pais, a pesar del régimen
antidemocratico que detentaba el poder, par-
ticipo en un gobierno constructor, empren-
dedor y pacifista que foment6 el anhelo del
humanismo y la democracia, pero sobre todo
promovio el nacionalismo y el amor a la patria
en la busqueda de la unidad nacional y la con-
solidacion del Estado liberal.

Por ello, y contradictoriamente, se puede
afirmar que la dictadura del porfiriato, a pesar
de haber suscitado la postergacion de la de-
mocracia, sentd los cimientos de la misma, asi
como lo expresara el propio Diaz (en Curiel et
al. [comps.], 1988: 149):

Para que la democracia de la categoria de
ideal abstracto pase 4 ser una realidad con-
creta; para que de simple formula tedrica se
transforme en institucion practica, es forzo-
so exaltar en el hombre el sentimiento de su
dignidad personal y colectiva, es indispen-
sable darle 4 conocer y hacerle compren-
der el numero y categoria de sus derechos,
asi como la indole y la importancia de sus
deberes; es necesario dotar al pueblo de un

criterio préctico, pero sélido, que le permi-
ta discernir con precision sus verdaderos
intereses, elegir con prudencia un partido
4 que afiliarse, escoger con acierto el man-
datario en cuyas manos ha de depositar su
confianza.

Sin duda alguna, el sector urbano, que
ciertamente era minoritario y que represen-
taba solamente 28.68 por ciento del total po-
blacional, fue clave en la configuracion de
este Estado, no obstante los intentos de inte-
gracion y unificacion de la poblacion rural,
que era la que predominaba (71.32 por ciento)
(Gobierno de México, 1956: 150).

En este escenario signado por un conjun-
to de contradicciones y paradojas, se entreteje
un verdadero proyecto educativo, social y cul-
tural a partir de la consolidacion del Estado
y, particularmente, de la atribucion que éste
asume de la funcién educativa, como un dis-
positivo clave en la construccion de ciudada-
nia. De esta manera, el proyecto educativo del
porfiriato solo puede comprenderse con base
en la conformacion del Estado educador, que
aunque iniciado desde el periodo juarista, lo-
gra, durante este periodo, definir y despegar
una politica educativa tendiente a expandir la
alfabetizacion® y la igualdad social con base
en la construccion, aunque incipiente, de un
sistema de instruccion publica. La pretension
consistia en extender la educacion a las ma-
sas ignorantes, es decir, democratizarla, en
tanto que ésta habia sido un privilegio exclu-
sivo de los grupos econémica y socialmente
acomodados. En efecto, los sectores campe-
sino y obrero (peones, artesanos, pequenos
comerciantes), que representaban la mayoria
de la poblacion, asentada en zonas rurales, se
encontraba muy lejos de recibir la influencia
del esfuerzo educativo. Sin embargo, al hacer
de la educacion un objeto de intervencion

2 Prueba de ello es el reconocimiento del Estado porfirista por parte de Estados Unidos hacia 1878, y de Francia y

Gran Bretania un poco més adelante.

3 Lanocién de analfabetismo no sélo significaba la cualidad de quien no pudiese leer y escribir o que fuese ignoran-
te, sino muy particularmente aludia a todos los mexicanos que hablaban otras lenguas y necesitaban ser castella-
nizados, en virtud de que la lengua seria uno de los vehiculos de la unidad nacional.
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politica, ésta devino en un elemento cons-
titutivo de la construccion y consolidacion
del propio Estado y en un instrumento para
el cambio social y la modernizacién, como
lo reconociera el propio Diaz (en Curiel ef al.
[comps.], 1988: 149-150):

La difusion del saber, que es un bien ines-
timable para todos los pueblos y en todas
clases de circunstancias, se convierte en una
apremiante necesidad, en una cuestién de
vida 6 muerte para las Naciones que deben
regirse por instituciones democraticas 0
que aspiran a ello.

El anhelo por la libertad pueden comu-
nicarlo los pensadores..., pero para que el
empuje comunicado sea duradero y eficaz,
para que la sed de libertad y de democracia
sean un fendmeno organico en la sociedad,
es indispensable que el impulso sea inter-
no y personal, que nazca de la conviccion
y encuentre alimento en la consideracién
ilustrada de los verdaderos intereses priva-
dos y publicos. De ahi la necesidad, hoy ge-
neralmente comprendida, de ilustrar 4 los
pueblos si se quiere que sean libres y felices.

Es tan inherente 4 la vida de la demo-
cracia la instruccién del pueblo, que su pro-
pagacion y perfeccionamiento, que los go-
biernos absolutos consideraron como una
gracia, los gobiernos democraticos lo repu-
tan como uno de sus mas sagrados deberes.

La atribucion del servicio educativo al
poder publico significaba, al mismo tiempo,
la destitucion del clero y de otras instancias
privadas como la Compania Lancasteriana,*
las cuales habian ostentado el poder hege-
monico en el dmbito de la educacion durante
un prolongado tiempo. En consecuencia, la
organizacion de un sistema de instruccion
publica contribuyd igualmente al proceso de
secularizacion de la sociedad en el marco de

la formacion estatal y de su proceso de mo-
dernizacion. La inculcacion de los valores
patrioticos y civicos a través de la escuela pu-
blica representd una de las tareas obligatorias
y esenciales del sistema educativo, en virtud
de que con ésta se intentaba homogeneizar
a la sociedad —caracterizada por la hetero-
geneidad de lenguas, religiones, costumbres
e ideologias, entre otros muchos factores— y
promover la integracion de los amplisimos
sectores marginados, asi como fomentar la
identidad nacional. Ni la libertad ni la demo-
cracia serfan alcanzables sin la ilustracion de
la poblacion. Se requeria poner en contacto al
pueblo con un fondo comun de conocimien-
tos y de valores y principios para que “aprenda
por la historia y la ensenanza civica a conocer
el medio en que vive y 4 orientar en ¢l su ca-
mino, para que sepa por la ensenanza moral
en que consiste la verdadera virtud...” (Curiel
et al. [comps.], 1988: 149).

En efecto, de primer orden es la preocupa-
cién por la educacion moral en la mayoria de
los procesos de conformacion de los sistemas
educativos modernos europeos y latinoame-
ricanos, e incluso hoy se coloca como una
temdtica emergente, como se hiciera a finales
del siglo XIX. El caso mexicano no es la excep-
cién. Durante el porfiriato, la educaciéon mo-
ral convoco tanto a politicos como a educado-
res, quienes convergieron en colocarla como
una prioridad de la educacion nacional; de ahi
que en todos los curriculos disenados durante
este gobierno para la instruccién primaria, la
asignatura de educacion moral o civica ocup6
un lugar relevante y significo, igualmente, el
desplazamiento de la religion que anterior-
mente se impartia, cuando el clero tenia el
monopolio de la educacion. La educacion
moral, 0o moral laica —como algunos la deno-
minaban— no solo significaba la eliminacion
de la religion; por estar anclada en el positivis-
mo, pretendia la supresion de los fanatismos,

4 Introducida en México en 1822, fue abolida el 29 de marzo de 1890, cuando se decreta: “lo. Cesa la Compania
Lancasteriana en la intervencion oficial que expresa o tdcitamente ha tenido en la instruccién primaria, por no
existir ya razones que la justifiquen” (Dubldn y Lozano, 1897, t. 20: 81).
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de las supersticiones, de las creencias y de los
fetichismos, en fin, de la ignorancia del pue-
blo, para dar lugar a la verdad, a la verdad
cientifica, ala verdad de las ciencias y, con ello,
alcanzar la homogeneidad social, cultural e
ideoldgica pregonada por los liberales.

El porfiriato, en resumen, puede concep-
tuarse como el preambulo del proceso demo-
cratizador dela educacion al haber construido
una utopia que, por su propia naturaleza, era
inalcanzable en el periodo de su formulacion,
pero que defini6 el porvenir educativo del
pais no sélo para el siglo XX, sino incluso para
el actual. Sin esta utopia hubiera sido imposi-
ble sentar los cimientos de una educacion na-
cional a partir delas finalidades, los principios
y valores de los que actualmente es portadora.
Con base en la vision utdpica del porfiriato se
engendraron los postulados —las esperanzas,
los ideales y las ilusiones— del destino de la
educacion nacional, aunque la realidad, como
contraparte, evidenciaba las dificultades, los
problemas y las complicaciones de, por lo me-
nos, un acercamiento a ella. A su vez, esta uto-
pia puede significarse como una reprobacion,
si no es que una critica al estado de la educa-
cion y del pais en general, y como un dnimo,
un deseo, una aspiracion, un empefo en mo-
dificar y superar las condiciones prevalecien-
tes para dar lugar a un nuevo pais, un pais
civilizado, moderno, a la par de los centrales.
De esta suerte, se puede afirmar que el opti-
mismo, si no es que el idealismo pedagdgico
del porfiriato, se funda en el reconocimiento
de que toda persona —incluido el indigena—
era educable, y que la educacion seria capaz de
promover las transformaciones econémicas,
sociales, politicas y culturales que posibilita-
rian el acceso a la sociedad moderna.

LA MODERNIZACION
DE LA EDUCACION

En consonancia con el movimiento moder-
nizador del Estado, el sector educativo expe-
rimentd una transformacion importante que

posibilitd el desarrollo del pensamiento racio-
nal y la busqueda de alternativas organizacio-
nales para regular, controlar y homogeneizar
la educacion misma, gracias, por un lado, a
las politicas emprendidas por Baranda y Justo
Sierra: el primero, a partir de los Congresos de
Instruccion Publica y el segundo por el entu-
siasmo y la voluntad, convertidos en acciones
discursivas y précticas innovadoras de los
educadores, de los pedagogos y los tedricos,
tendientes a mejorar la instruccion publica'y a
abatir el analfabetismo pues, como senalamos
arriba, se pretendia castellanizar a toda la po-
blacion. Esto en virtud de que tanto los actores
estatales como los especialistas profesaban la
idea y experimentaban el sentimiento de que
la educacion habria de ser el motor de la civili-
zacion, de una nueva sociedad civil, tal y como
habia sucedido en el continente europeo.

La nocion de educacion moderna adop-
tada durante este periodo asumio varios sig-
nificados: unos referentes a las finalidades y
funciones de la escuela, y otros a los saberes
escolares comprendidos como contenidos
unicos y universales; otros mas relativos a las
modalidades o formas de conducir la ense-
nanza, particularmente al método; y algunos
més relativos al papel del maestro en la edu-
cacion. Todos ellos inspirados y recuperados,
como arriba se sefald, del viejo mundo, e im-
bricados en un lenguaje pedagogico determi-
nado, cuya especificidad se adquiri6 a partir
de la denominada pedagogia moderna.

La educacion moderna, o pedagogia mo-
derna, términos acunados en el porfiriato por
los mismos protagonistas, es conceptualizada
como aquella que recoge y adapta algunas
de las aportaciones de ciertas matrices de
teoricos extranjeros —Comenio, Pestalozzi,
Rousseau y Froebel, entre otros— y entiende
la educacion como el proceso orientado ha-
cia el desarrollo fisico, intelectual y moral del
nino, distinguiéndola de la instruccion. La
referencia a estos pensadores europeos, sin
embargo, no significa la exclusion de otros
muchos discursos educativos de dirigentes y
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especialistas extranjeros que conformaron la
trama de influencias que enriquecio y vitali-
z0 el pensamiento de aquéllos que en el pais
—actores estatales y educadores— impulsa-
ron la educacion publica y contribuyeron con
sus discursos y acciones a la construccion de
la escuela mexicana.

De manera genérica y compartida por los
actores de la época, la educacion moderna
retoma el planteamiento relativo a que la es-
cuela debe atender la educacion integral del
nino y no exclusivamente la intelectual. Por
tanto, la tarea educativa de la escuela no se
reduce a cultivar en los alumnos el buen uso
de la razén, sino también a conducirlos para
el ejercicio de las virtudes y los valores socia-
les, esto es, a moralizarlos. En consecuencia,
el apelativo de moderno es utilizado, tanto en
Meéxico como en algunos paises latinoame-
ricanos, para distinguir esta nueva concep-
cion de la educacion y apartarla de la antigua:
dogmitica, verbalista, memoristica y con una
rigida disciplina. Correlativamente a esta vi-
sion, la educacion moderna pretendia superar
las limitaciones de las practicas precedentes,
consideradas anacronicas y usualmente ca-
racterizadas por el empirismo y el descono-
cimiento de la especificidad del sujeto al que
estaban dirigidas (el nino), tal como lo habia
venido haciendo la Compania Lancasteriana,
entre otros.

Es importante reiterar que, después del
movimiento independentista, buena parte
de la somera expansion de la instruccion en
el pais habia estado a cargo de esta organi-
zacion denominada lancasteriana durante
cerca de 70 anos, misma que de 1942 a 1945
habia quedado instituida como Direccién
General de Instruccion Primaria y funcio-
naba con base en el denominado método
simultaneo, o sistema mutuo. Este método,
piramidal y centralizado, representaba una
de las metodologias que los especialistas
mexicanos calificaban como educacion an-
tigua; la contracara era la moderna, a partir
de la cual se pretendia destituir oficialmente

la ensefanza a través de monitores —alum-
nos avanzados— que atendian cerca de 100
alumnos bajo la coordinacion de un profe-
sor, mismo que podia hacerse cargo de 10
monitores, cada uno con su correspondiente
grupo.

Evidentemente, la moderna educacion
solo podria impulsarse a través de la deslegiti-
macion de las practicas empiricas, a cargo de
personas no formadas profesionalmente, y del
establecimiento de instituciones que formal-
mente se abocaran a la formacion del profeso-
rado: las escuelas normales.

...para instruir y educar se necesita tener
profesores; para que la instruccion y la
educacién tengan cardcter nacional y haya
en ellas homogeneidad, se necesita que el
profesorado sea también homogéneo, y que
todos los individuos que lo componen estén
identificados por los principios, por los mé-
todos, por el objeto que se proponen. De lo
contrario la instruccién serd rudimentaria,
empirica ¢ infructuosa; la educacion defi-
ciente y desigual, causando divisiones, en
vez de igualar diferencias; tendiendo al tras-
torno, en vez de consolidar el orden; siendo
germen de revoluciones, como todo lo que
crea y fomenta conflictos de principios y
distinciones de clases (Curiel ef al. [comps.],
1988: 92).

Desde nuestro punto de vista, la obra del
porfiriato en torno a la modernizacion de la
educacion puede visualizarse desde una do-
ble perspectiva: la referente a la produccion
académica y la relativa a las realizaciones y
practicas en el marco de la conformacién del
sistema educativo. En cuanto a la primera, se
puede destacar la obra producida por los es-
pecialistas en dos ambitos:

a) El teorico-conceptual, sobre topicos
vinculados con la ensenanza, la edu-
cacion y la pedagogia de manera ge-
nérica, expresado a través de tratados,
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gufas metodoldgicas, conferencias y
articulos en boletines, revistas y perio-
dicos, cuya cantidad y variedad nunca
antes habia sido vista.®

b) El concerniente a libros de texto para
los alumnos de la educacion primaria.®

Por lo que se refiere a las realizaciones en
materia de instruccion publica, igualmente se
pueden reconocer dos dimensiones:

a) Las acciones que a nivel macropolitico
fueron desplegadas por los dirigentes
estatales para estructurar, unificar y
regular la educacion elemental, expre-
sadas en términos de politicas, nor-
matividades, programas y estrategias
operativas.

b) Las innovadoras practicas docentes
que incipientemente comenzaron a
desplegar un buen nimero de educa-
dores y maestros, quienes invirtieron
todos sus esfuerzos en la lucha por lle-
var una educacion para el pueblo y, es-
pecificamente, por buscar una mejora
del servicio educativo estatal.

En este escenario de desbordamiento por
la educacion moderna y el progreso nacional,
en el que confluyeron y sumaron voluntades
tanto las altas esferas del poder como los teo-
ricos y maestros, sobresalen las producciones
y realizaciones de varios destacados especia-
listas, entre muchos otros mds de la época,
tales como Carlos A. Carrillo, Abraham Cas-
tellanos, Juan Manuel Bertancourt, Manuel
Altamirano, Luis E. Ruiz, Enrique Laubs-
cher y, por supuesto, Enrique Rébsamen,
pedagogo suizo de quien nos ocuparemos

en este trabajo, no sélo por haber integrado
y adaptado las innovaciones provenientes de
Europaala compleja problematica mexicana,
sino por haber logrado encauzar sus conoci-
mientos tedricos, metodologicos y técnicos,
asi como sus saberes experienciales confor-
me a las politicas modernizadoras del Estado
mexicano en materia educativa. Aludiendo a
Rébsamen, dice Altamirano (cit. por Zollin-
ger, 1957: 59):

He seguido con atencién los trabajos del
Congreso Pedagdgico, y vi con gusto el
nombramiento del Sr. Rébsamen como
vicepresidente, pues usted sabe bien cudl
es mi opinion acerca de su talento y de sus
aptitudes. Yo creo que es el inico pedagogo
verdadero que tenemos. Lo he dicho a todo
el mundo y ésta es mi conviccion.

Aun a pesar de las dificiles condiciones
imperantes, Rébsamen, conjuntamente con
algunos contempordneos —varios de sus co-
legas y alumnos— formo parte relevante de
este movimiento reformista que, sin duda
alguna, signo el desarrollo de la educacion en
el pais. De hecho, nuestro autor supo hacer
escuela, al formar a una nueva generacion de
educadores cuya obra trascenderia el porfiria-
to e impactaria fuertemente en varios estados
dela nacion”

En efecto, la obra de Rébsamen, porta-
dora de la reforma escolar y de la pedagogia
moderna, fue diseminada en varias entidades
de la republica a través de sus multiples dis-
cipulos, quienes pregonaban los ideales de la
democracia y la igualdad para el pueblo, pa-
ralelamente a las bondades de la ensefanza
objetiva, moderna.

5 Ejemplos de algunas de estas producciones son: Enrique C. Rébsamen (1890); Luis E. Ruiz (1986); Abraham
Castellanos (1897); Carlos A. Carrillo (1907); y Rodolfo Menéndez (1890: 299-301).

6 Como muestra de éstos tenemos: Ezequiel Chévez (1905) e Ignacio Ramirez (1884).

7 Los discipulos y colegas de Rébsamen fueron el vehiculo de propagacion del pensamiento de este pensador en
Sonora, Chihuahua, Coahuila, Jalisco, Guanajuato, Morelos, Oaxaca, Colima, Michoacdn, Tlaxcala, Durango,
Campeche, Puebla, Zacatecas, Nuevo Ledn, Sinaloa y Estado de México. Entre ellos se puede senalar a Gregorio
Torres Quintero, Andrés Osuna, Miguel F. Martinez, Pablo Livas, Rodolfo Menéndez, Carlos A. Carrillo,
Abraham Castellanos, Luis A. Beauregard, Pascual Herndndez, Ernesto Alconedo, Ricardo Campillo y Alberto

Vicarte, entre muchos otros (Sdnchez, 1986: 278).
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Pese a la trascendencia de la actuacion
de Rébsamen en el territorio mexicano, en
el que emprendio, siempre con sus colegas y
alumnos, tareas y responsabilidades de alta
envergadura para posibilitar que la escuela
moderna se expandiera y consolidara, en este
trabajo no aludiremos a su intervencion y
participacion en la gran obra educativa de la
época, sino exclusivamente a su trabajo inte-
lectual referente a algunas de sus aportaciones
conceptuales sobre la educacion y la ensenan-
za en la escuela primaria, por considerar que
varias de ellas mantienen a la fecha una cierta
actualidad, y otras mas contintian siendo mo-
tivo de debate entre los tedricos y estudiosos
de la tematica.

LA EDUCACION MODERNA DESDE LA
MIRADA DE REBSAMEN

Aunque nacido en el extranjero, Rébsamen
hizo de México su patria, y de la educacion, su
pasion, al comprometerse en el gran proyecto
educativo-cultural del Estado mexicano del
porfiriato. Como antes apuntamos, su obra
como actor y autor, cuya cuna fue el estado
de Veracruz, junto con la de otros educadores
y escritores contemporaneos, dejo una huella
indeleble que habria de signar el nacimiento
de la construccion tedrica sobre lo educativo
y de la transformacion de las practicas has-
ta entonces imperantes, consideradas como
irracionales.

Ante la imposibilidad de abordar en este
texto el desempeno de Rébsamen en la ins-
truccion publica, como promotor y transfor-
mador de la vida educativa, en este apartado
aludiremos exclusivamente a algunas de sus
aportaciones conceptuales, mismas que for-
man parte de la produccion tedrica producida
en el marco del movimiento modernizador de
la educacion. Nos referimos a sus contribucio-
nes tedricas sobre la educacion y la ensenanza
en la escuela primaria, por considerar que

varias de ellas mantienen a la fecha una cier-
ta actualidad —educacion e instruccion, por
ejemplo— y otras mds contintian siendo mo-
tivo de debate entre los tedricos y estudiosos
de la tematica —el método—. Para tal efecto
puntuaremos en breves lineas cinco ejes que,
desde nuestro punto de vista, constituyen al-
gunas de las contribuciones teoricas relevan-
tes del maestro, educador, formador y pro-
motor de la reforma educativa veracruzana;
del activo participante y vicepresidente de la
Comision de Escuelas Primarias y Normales
de los Congresos de Instruccion Publica, di-
rector de la Academia Normal de Orizaba,
fundador de la Escuela Normal y de la Escuela
Experimental Anexa de Xalapa, organizador
y legislador de la instruccion publica y par-
ticularmente de las escuelas normales y las
primarias anexas de los estados de Oaxaca,
Jalisco y Guanajuato; del Director General de
la Ensenanza Normal de la ciudad de México
y, en fin, del escritor y divulgador del pensa-
miento educativo moderno.

Si bien Rébsamen no integré en una obra
de caracter tedrico sus pensamientos pedago-
gicos y educativos, como lo hicieran varios de
sus contemporaneos —Luis E. Ruiz, Manuel
Flores, Lazaro Pavia y Abraham Castellanos,
entre otros— sus articulos fueron difundidos
en la Revista México Intelectual® que él mismo
dirigfa, junto con Juan Manuel Betancourt. De
ahi que parte de este material empirico consti-
tuye el insumo basico de este punteo que, como
senalamos, alude a cinco tdpicos del pensa-
miento rebsameniano: a) la nocion de educa-
cion moderna; b) la distincion entre educacion
e instruccion; ¢) el desarrollo de todas las facul-
tades intelectuales; d) la observacion y la intui-
cion; y e) la cuestion del método de ensenanza.

La nocién de educacion moderna

Inspirado en los vientos innovadores que atra-
vesaban el pensamiento educativo europeo,
Rébsamen recoge de los grandes maestros

8 Revista en la que el autor difunde sus ideas pedagdgicas, fundamentalmente en lo relativo a la instruccion prima-
riayala formacion de profesores, es decir, la escuela normal. Se publico de 1889 a 1904.
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algunos de los principios filos6fico-educa-
tivos y varias pautas de corte didactico para
coadyuvar al mejoramiento de la educacion
publica. Todos estos principios fueron incor-
porados y adaptados a la propia idiosincrasia
mexicana, sentando con esto las bases de la
llamada pedagogia moderna con la que pre-
tendia responder a las necesidades, los anhelos
y las aspiraciones de la nueva nacion que se
pretendia edificar. Se trata fundamentalmen-
te de pensadores progresistas, portadores de
una vision utdpica y revolucionaria de la acti-
vidad escolar, tales como Comenio, Rousseau,
Pestalozzi, Herbarty Froebel, algunas de cuyas
aportaciones serfan recuperadas por nuestro
autor para asi abonar el terreno del pensa-
miento educativo moderno, el cual ciertamen-
te fue enriquecido con las genuinas contribu-
ciones de los intelectuales mexicanos. Sin el
atdn de revisar, y mucho menos de agotar las
doctrinas filosofico-pedagogicas de aquéllos,
subrayamos a continuacion algunos de los
principios provenientes de diferentes tradi-
ciones, que impactaron de manera relevante
en la construccion del pensamiento educativo
de Rébsamen y, en consecuencia, de la instruc-
cion publica del pas.

En cuanto a Comenio, Rébsamen recrea
su utopia didactica de la ensefnanza como un
arte universal a partir del cual se puede ense-
nar divertida y placenteramente a todos, sin
fatiga ni penas para profesores y alumnos.
Igualmente, retoma la apelacion comeniana
relativa a la ensenanza sensorial con base en
el acercamiento a la naturaleza o, en su caso,
a imagenes, para despertar y desarrollar la
atencion y la percepcion del nino, asi como su
lenguaje. Asi lo enunciaba el pedagogo checo:
una ‘regla de oro paralos que ensenan [es] que
todo se presente a cuantos sentidos sea posi-
ble. ...lo visible a la vista, lo oloroso al olfato,
al gusto lo sabroso y al tacto lo tangible; y si al-
guna cosa pudiera ser percibida por todos los
sentidos, ofrézcase a todos ellos” (Comenio,
1988: 110). Nuestro autor defenderia consisten-
temente y propagaria este principio.

El respeto al desarrollo natural del nino y
la preocupacion porque éste no sea contraria-
do, es unadelas primicias rousseaunianas que
Rébsamen incorporaria en sus elaboraciones
tedricas y en sus propuestas instrumentales,
cuando pregonaba, como Rousseau, la ne-
cesidad de una educacién progresiva basada
justamente en el desenvolvimiento fisico, psi-
quico y moral. Igualmente abrig6 el principio
del aprendizaje experimental de Rousseau
relativo a poner al nifo, tanto como sea posi-
ble, en contacto con las cosas y los fenémenos
naturales, y a emplear menos la memoria, en
tanto que el uso exclusivo de ésta no posibilita
el ejercicio de todas las facultades intelectua-
les y no enriquece su experiencia.

Otro de los padres de la pedagogia moder-
na e inspirador preferido de Rébsamen fue,
sin duda alguna, Pestalozzi —considerado
el creador de la nueva escuela primaria en el
mundo europeo— quien proclamaba que su
método representaba una manera natural de
aprender respetando el ritmo del desarrollo
del nino. Su intento de “mecanizar la educa-
cion” consistia en plantear que las intuiciones
deben ser organizadas, clasificadas y dosifi-
cadas en serie para ser presentadas al nino.
Basado en esta doctrina, Rébsamen comparte
con su compatriota el principio relativo a que
la ensenanza debe transitar de las intuiciones
sensibles, pertinentemente ordenadas, a las
ideas claras. De ahi que, en la ensenanza, el
conocimiento de los objetos debe estar fuerte-
mente relacionado con el conocimiento pre-
vio, obtenido a partir de la observacion y dela
manipulacién que el nifo haya experimenta-
do con las cosas.

Entre los sucesores de Pestalozzi que,
siguiendo sus pasos, logran superarlo con
doctrinas que abren nuevas vetas para com-
prender y desarrollar la educacion, destacan
Herbart y Froebel, ambos también reconoci-
dosy elogiados por Rébsamen.

La busqueda del desarrollo armonico y
natural de las facultades del nino condujo a
Froebel a la creacion de los jardines de ninos,
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en los que se evidencia el papel del juego como
un elemento central del universo escolar,
a partir del cual los pequenos ejercitan sus
sentidos, se acercan a la naturaleza y se con-
vierten en sujetos creativos, productores y
constructores. “Froebel ha querido —subraya
Rébsamen— que esta necesidad de moverse,
de producir y crear jugando, pueda desarro-
llarse espontdnea y libremente, en el jardin
de nifos, durante el periodo que precede a la
edad en que la disciplina escolar imprimira
determinada direccion a las inclinaciones de
los ninos” (Rébsamen, 1977: 169). Con Froebel,
Rébsamen apuesta a la educacion fisica, igual
que a la moral y a la intelectual, y no exclusi-
vamente a esta ultima, para lograr el libre de-
sarrollo de la individualidad de cada alumno.

A diferencia de sus predecesores, que esta-
blecieron distinciones y abordaron separada-
mente la instruccion y la educacion, Herbart
postula la nocién de instruccion educativa
como uno de los principios medulares de su
pensamiento doctrinario, al elucidar la rela-
cion entre ambas y supeditar la primera a la
segunda. De ahi que Rébsamen sea deudor de
esta primicia herbartiana por la que refrenda
que la educacion es posible sobre la base de la
buena instruccion. Igual que para Herbart, el
autor considera que es a través de la educacion
que se forma a la persona.

En suma, en el pensamiento rebsamenia-
no reconocemos la presencia de varias de las
lineas que representan las piedras angulares
de las aportaciones de éstos y otros de los
grandes maestros, recuperadas de la comple-
ja trama de tradiciones europeas —alemana,
francesa, suiza—. A partir de estas tradiciones
nuestro autor confecciona su propia matriz
del pensamiento educativo moderno “mexi-
cano’, que hizo prosperar, por una parte, la
elucidacion sobre lo educativo, pero también
impactar de alguna manera las practicas vi-
gentes en la instruccion elemental. La eviden-
cia mds clara se encuentra en las actas de los
dos Congresos de Instruccion Publica, donde
se documentan sus intervenciones y debatesy,

como ya se senalo, en los articulos publicados
en la Revista México Intelectual.

En el marco del proyecto de escolarizar a
toda la poblacion, y sin ser un discurso siste-
matizado y acabado, la nocion de educacion
moderna del autor apela a la contundencia
de una aproximacion distinta a lo educativo,
en franca oposicion a la ensenanza antigua,
como lo expresara categdricamente:

La ensenanza antigua se va para siempre.
La conciencia humana despierta por fin de
su letargo. No es posible ya, 4 fines de ese
glorioso siglo XIX, que nos ocupdsemos en
la crianza cientifica de caballos de carrera
y de bueyes de engorda, y que la crianza y
educacion de nuestros hijos fuesen para no-
sotros asuntos indiferentes. {No! El espiritu
del siglo se rebela contra tan desnaturaliza-
das costumbres; y poco @ poco va ganando
en importancia esta pregunta, que debe-
ria ser la primera en toda sociedad culta:
5Cémo hemos de educar a nuestros hijos?
(Rébsamen, 1977: 157).

A continuacién apuntamos algunos de
los rasgos que dibujan, a través de esbozos,
su pensamiento sobre la educacion moderna,
con el objeto de analizar su valiosa contri-
bucion en los tiempos de consolidacion del
Estado nacional, de la edificacion del Estado
educador mexicano y, por tanto, del aparato
escolar.

Diferenciacién entre

educacion e instruccion

Tanto para Rébsamen como para los espe-
cialistas contemporaneos, resulta prioritario
distinguir la educacion de la instruccion y
establecer la vinculacion entre ambas, como
lo habian enunciado ya antes varios de sus
predecesores europeos. No obstante, a decir
del primero, no es sino a partir de Pestalozzi
que se acepta la existencia de ambas nocio-
nes y que se reivindica la finalidad educativa
de la ensenanza. Asienta nuestro autor que
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si en la Edad Media la tnica finalidad de la
ensefianza era la instruccion, convirtiéndola
en una practica hegemonica de la época, fue
Pestalozzi quien dio a conocer y exalté —a
través de sus escritos y de su propia practi-
ca—’ la dimension educativa de la misma,
conviccion que condujo al reconocimiento
de un nuevo tipo de ensenanza: la tendiente a
educar, a formar al nino.

Si bien Rébsamen nunca definié puntual-
mente la ensenanza, la instruccion y la educa-
cion, sf remarco un acercamiento importan-
te al respecto, al subrayar el significado de la
ensefianza moderna, retomando las ideas de
Locke y Wyse (Rébsamen, 1977: 154):

Esto es precisamente lo que caracteriza la
ensenanza moderna: Ella es eminentemen-
te educativa —antepone la educacion 4 la
instruccion— no pretende “hacer los ninos
perfectos en ninguna de las ciencias, sino se
contenta con abrir y disponer su mente de
tal modo que se les haga capaces de apren-
der una cualquiera, cuando 4 ello se dedi-
quen (Locke)”. “El principio vital de la ense-
nanza’, dice Wyse, “es ensenar al discipulo
que aprenda por si mismo”.

Alavez, en el marco del Primer Congreso
de Instruccion Publica, la Comision de
Ensenanza Obligatoria,' encabezada por
Rébsamen, emitié un dictamen en el que se
puntualiza:

Permitasenos exponer las razones que
tenemos para hacer uso del término edu-
cacion... en sustitucion de ensenanza
elemental.

En primer lugar, la palabra ensenanza, si
bien implica a la vez que la idea de instruc-
cion, la de educacion; ésta se contrae casi ex-
clusivamente a la cultura intelectual, mien-

tras que la palabra educacion comprende la

cultura de las facultades todas del individuo;
y si se trata de promover la cultura general,
valiéndose principalmente de la escuela pri-
maria, cuyo objeto es desarrollar armoni-
camente la naturaleza del nifo, en su triple
modo de ser, fisico, moral e intelectual, tni-
co medio de formar de él un hombre perfec-
to.... (Curiel et al. [comps.], 1988: 113).

Podemos apuntar que la ensenanza mo-
derna significaba para Rébsamen el proceso
graduado, al estilo pestalozziano, “de abajo
para arriba” (Pestalozzi, 1967: 58), que permi-
te al nifno su desenvolvimiento, considerando
sus particularidades desde el punto de vista
tisico, intelectual, ético y estético; ésta es la
nocion de ensenanza educativa que €l pro-
mueve, es decir, la que respeta el nivel y ritmo
de desarrollo de cada alumno y se opone a la
ensenanza no educativa, en la que domina la
instruccion:

En la ensenanza antigua se podra pues ha-
blar acaso de instruccién (y por cierto muy
mal dada), pero no de educacion, puesto
que era incapaz para darla. Esto no nos ex-
trana, pues ;como podra educarse, si lejos
de favorecer el desenvolvimiento esponta-
neo en el nino, se le contraria a cada paso,
por ignorar sus leyes y no conformarse la
ensefianza, por consiguiente, a la marcha
natural? (Rébsamen, 1977: 156).

Particular importancia concede Rébsa-
men al reconocimiento de la especificidad
del nino, como una premisa fundamental en
la ensenanza moderna: “Respetemos la indi-
vidualidad de cada nifo, y no los tratemos a
todos por un mismo cartabon ...hagamos
un verdadero estudio de la indole psiquica
de nuestros educandos, de sus disposiciones
e inclinaciones naturales..” (Rébsamen, 1998:
311). Y agrega:

9 En el Instituto de Yverdon-les-Bains, Suiza, que funciond de 1805 a 1925 y en donde puso en préctica sus pensa-

mientos y teorfas educativas.

10 Celebrado en 1889 y 1890 y en donde Rébsamen formaba parte de la Mesa Directiva, ocupando el cargo de vice-
presidente, después de Baranda y Justo Sierra, ademds de encabezar la Comision de Ensenanza Obligatoria.
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De ahora en adelante se hace sentir cada vez
mds la necesidad de basar la labor pedago-
gica sobre la observacion: el estudio de la
naturaleza fisica y psiquica del educando.
Lo que hoy interesa es recoger hechos, pero
hechos ciertos, bien comprobados, que nos
permitan después llegar a generalizaciones
menos vagas y menos erréneas de las que
han servido de punto de partida a nuestros
antecesores (Rébsamen, 1998: 95).

Desarrollo de todas las facultades
intelectuales versus la ejercitacion de la
memoria
Para nuestro autor, la antigua educacion, es
decir, la instruccion, se preocupaba exclusiva-
mente por cultivar una sola de las facultades
intelectuales, la memoria, obligando a los ni-
nos a retener y a repetir las palabras que se les
indicaba, incluso sin comprender su significa-
do. Contrariamente, la moderna educacion se
hace cargo del desarrollo simultaneo de todas
las facultades intelectuales del nifo: la aten-
cion, la observacion, la percepcion, la ima-
ginacion, el juicio, el raciocinio y la abstrac-
cion, “sin establecer preferencia entre ellas”
(Rébsamen, 1977: 154-155) y sin querer con ello
decir que se deba desechar la memorizacion.
Sin desconocer la base organica de la me-
moria, Rébsamen alude a lo que denomina
la “memoria psicologica”, y puntualiza que la
psicologia aceptaba distinciones importan-
tes entre la memoria mecdnica y la juiciosa o
inteligente:

La escuela antigua cultivo exclusivamente
la memoria mecdnica, y de este modo dio
instruccion, pero no educacion, porque no
ejercito las demas facultades, y sin ejercicio,
en el sentido pedagogico de la palabra, no
puede haber verdadero y saludable desa-
rrollo. Realmente este género de memoria
no puede aspirar 4 un papel principal en la
educacion (Curiel et al. [comps.], 1988: 264).

11 Elsubrayado es nuestro.

Rébsamen alude a la memoria mecanica
como aquella por la que se obliga al nifio a
repetir literalmente, al pie de la letra, una de-
finicion, una aclaracion, una explicacion, una
poesia, unaley. En la memorizacion mecénica
se procede “conforme & un orden determina-
do, y se funda en los principios accidentales
de asociacion de las ideas [lamadas de la con-
tigtiidad en el espacio y en el tiempo 6 de co-
existencia y sucesion” (Curiel ef al. [comps.],
1988: 264). La moderna educacion repudia el
simple aprendizaje que es promovido exclusi-
vamente por la memoria mecdnica, en tanto
que no pone en actividad todas las facultades
del nino.

La memoria que el autor denomina “jui-
ciosa” o inteligente es la que posibilita que el
alumno asocie las ideas a través de relaciones
logicas y ponga en juego todas sus facultades
intelectuales. Gracias a la memoria inteligente
los ninos estdn capacitados para recordar lo
que comprendieron, siguiendo el encadena-
miento y la sucesion natural y logica de las
ideas.

En fin, reitera: “La memoria mecanica
solo ejercita la imaginacion representativa; la
memoria juiciosa pone en juego todas las fa-
cultades intelectuales. Aquélla es preferente-
mente instructiva; esta otra es eminentemente
educativa 4 la vez que instructiva” (Curiel et
al. [comps.], 1988: 265). De ahi que la funcién
del maestro moderno de primaria no consis-
tiria mds en hacer reproducir las lecciones que
aquel dispusiera en una perspectiva acumu-
lativa o sumativa, sino, en franca oposicion
con ésta, su intervencion se dirigiria a lograr
que los alumnos comprendieran a través de la
reflexion, la asociacion y la conexion de ideas.
La ensefnanza antigua “lo que hacia retener a
los nifos, eran meras palabras, depositadas
en la memoria cual comida indigesta en el es-
tdmago, sin que los ninos jamas hubiesen lo-
grado penetrar su sentido™ (Rébsamen, 1977:
156). Este planteamiento, formulado hace mds

1 60 Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 140, 2013 | IISUE-UNAM
Patricia Ducoing Watty | Rébsamen: algunas aportaciones conceptuales. ..



de un siglo, sin duda alguna ha trascendido y
mantiene vigencia en la actualidad, particular-
mente con las aportaciones de tedricos como
Piaget y Ausubel; estos pensadores promueven
el denominado aprendizaje significativo, por
el que los nuevos conocimientos se incorpo-
ran en la estructura cognitiva del alumno.

La observacion y la intuicion frente a la
“falsa ciencia de las palabras”

Para el profesor suizo, otro elemento consti-
tutivo de la moderna educacion es el relativo
a la sustitucion de la ensenanza verbalista por
la ensenanza intuitiva u objetiva, promulgada
por Pestalozzi “y cuya importancia expresa el
mismo Maestro con las siguientes palabras:
LA ANSCHAUUNG (observacion ¢ intuicion)
ES EL FUNDAMENTO ABSOLUTO DE TODO
SABER” (Rébsamen, 1977: 154).

Retomando a Locke, Rébsamen entiende
la ensenanza intuitiva como aquella que acer-
ca al nino al conocimiento a través de los sen-
tidos. Se trata, en consecuencia, de “despertar
en los ninos percepciones (lo que se suele de-
signar con el nombre de ideas) claras de las
cosas” (Rébsamen, 1977: 154). En ese sentido,
promueve la presentacion de objetos para que
los nifos experimenten toda clase de percep-
ciones —tdctiles, gustativas, visuales, olfativas
y auditivas—. Si esto no fuese posible —apun-
ta— habrd que utilizar otros medios. De cual-
quier manera, lo que Rébsamen, siguiendo
a Pestalozzi, pretende subrayar, es que la in-
tuicion es la base de los conocimientos en
la escuela primaria y el medio mas propicio
para desarrollar, de la forma mds natural, las
fuerzas del espiritu humano, en virtud de
que —argumenta— ni las descripciones de los
libros, ni las explicaciones de los profesores,
pueden producir la sensacion y la emociéon
que generan las cosas, los objetos, ya que és-
tos impactan fuertemente los sentidos de los
ninos. “Lo que importa conocer son las cosas
mads que sus simbolos. Para la ensenanza...
debemos tener presente la maxima de Bacon:
‘las palabras no nos dicen lo que son las cosas.

Al conocimiento verdadero nos conducen
tan solo la observacion y la experiencia”
(Rébsamen, 1977: 154).

A partir de las percepciones se puede pasar
a la abstraccion, pero este trnsito no es facil
para los nifnos, puesto que requiere que éstos
cuenten ya con ideas claras de las cosas y de
los fendmenos y que, ademds, hayan ejercitado
diversas facultades intelectuales, tales como el
raciocinio y el juicio, para llegar a la elabora-
cién de conceptos. Solo siguiendo esta ruta se
debe —en la ensenanza moderna— llegar a la
definicién, y no como la ensenanza antigua
lo viene haciendo: partir de la definicion, esto
es, la definicion como elemento inicial de toda
instruccion. En esto radica una de las distincio-
nes fundamentales entre la ensenanza antigua
y lamoderna: mientras para la primera, la defi-
nicion “es la piedra angular que sostiene todo
el pesado edificio de la instruccion; para la mo-
dernaeslaairosa cipula en que termina el tem-
plo del saber” (Rébsamen, 1977: 155). En efecto,
la ensenanza moderna no excluye las definicio-
nes, como algunos han supuesto, pero se trata
de definiciones construidas por los alumnos,
como producto de su propio trabajo intelec-
tual, y no las ya formuladas en los textos o las
proporcionadas por el profesor, ambas incom-
prensibles y carentes de sentido para aquellos.

La ensenanza antigua invierte el orden
natural del desarrollo del nino al no recono-
cer que es fundamental comenzar con obser-
vaciones y percepciones objetivas y no con
definiciones, pero asi ha venido trabajando.
Comienza con preguntas tales como ;qué es
ley?, ;qué es ciencia?, ;qué es numero entero?,
;qué es la gravedad?, en lugar de posibilitar
que el nino transite progresiva y gradualmen-
te de lo simple a lo compuesto, de lo indefini-
do alo definido, de lo particular a lo general y
de lo empirico a lo abstracto.

En fin, subraya Rébsamen:

Enlaescuelaantigua, la ensefianza rutinaria,
que ha dominado durante muchos siglos y
mantenido 4 la humanidad sumergida en la
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mds espantosa ignorancia, y por ende en
la miseria y el crimen, procede todo y por
todo en sentido contrario a la moderna. Ella
ha ensalzado indebidamente el valor de los
conocimientos verbales, y ha proclamado la
falsa ciencia de las palabras, de la que fue hija
la filosofia escolastica (Rébsamen, 1977: 155).

El método de ensefianza

La tematica del método ha preocupado y sigue
ocupando la atencién de muchos de los inte-
lectuales de la educacion; el abordaje de este
tema, siempre polémico, marcd su estatus en el
marco de la moderna educacion del siglo XIX y
de la conformacion de la pedagogia. En efecto,
el problema metodoldgico en la ensenanza re-
presento en el porfiriato, por un lado, uno de
los topicos centrales, si no es que el nucleador,
del debate pedagogico desplegado en publi-
caciones periddicas, en congresos y en obras
completas y, por otro lado y en consecuencia,
constituye un elemento conceptual base de la
tematizacion de la pedagogia de manera gené-
rica, y particularmente de la didactica.

La produccion de Rébsamen sobre esta
materia es, en consecuencia, abundante,
como lo son también las elucidaciones publi-
cadas en la época por diversos especialistas,
sin querer con ello decir que prevalecia un
consenso al respecto; por el contrario, la con-
troversia estaba presente en todo lo que a este
topico se referia.'* No obstante la importancia
del tema, sin embargo, aqui unicamente ex-
ploraremos algunos de los elementos defini-
torios del pensamiento rebsameniano sobre
la tematica metodoldgica, inscrita en la pro-
blematica didactica, como se detalla abajo.

La metodologia es, para Rébsamen, la dis-
ciplina que se ocupa del estudio del método y
se clasifica en dos: la general y la aplicada. La
primera se dedica a analizar la naturaleza de
la ensenanza y sus fines, las condiciones ge-
nerales y principios del método de ensenan-
za, las formas de organizacion, asi como los

procedimientos. Por su parte, la metodologia
aplicada estudia —con base en los principios
de la metodologia general— los métodos par-
ticulares que se emplean para la ensenanza de
las diferentes asignaturas de la escuela prima-
ria: lectura, historia, escritura, matematicas,
geografia, etcétera.

Su nocion de método corresponde a la ge-
nérica, es decir, al proceder ordenado vy siste-
matico parallegar a un fin. La obtencion de re-
sultados en la ensenanza, por tanto, habria de
estar orientada por el uso del método adecua-
do, evitando con ello la intervencion del azar.

La denominacion “método de ensenanza”
es equivalente, para el autor, a las expresiones
de método elemental, método pedagdgico y
método didactico. La denominaciéon méto-
do elemental refiere a sus destinatarios: los
ninos de la escuela elemental, primaria; la de
método pedagdgico obedece a la necesidad de
establecer la diferencia con el método ldgico,
propio de la investigacion en el ambito del
quehacer de la ciencia; finalmente, la de mé-
todo didactico alude directamente a la ense-
nanza, a la transmision de conocimientos en
la escuela primaria.

Por método didactico, pedagogico o ele-
mental entiende “la manera de escoger, or-
denar y exponer la materia de ensenanza”
(Rébsamen, 1998: 114); es decir, en la nocidn
de método se incluye no exclusivamente la
conduccion de la ensenanza por parte del
profesor, sino también la seleccion y el orde-
namiento de los contenidos. Estas tres ope-
raciones —escoger, ordenar y exponer— son
denominadas “funciones del método”.

Si bien es cierto que hoy por hoy no po-
driamos aceptar la nocion de método pedago-
gico de Rébsamen, si podemos rescatar que su
planteamiento, al vincular la conduccion de
la ensenanza con la seleccion y ordenamien-
to de los contenidos, representa una aporta-
cion progresista, en virtud de que reconoce-
mos, a la fecha, que el método no puede estar

12 Como se evidencia no solo en las revistas y textos de la época, sino también en las comisiones organizadas en el

curso de los dos Congresos de Instruccién Pablica.
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disociado del curriculo y de los programas
especificos de las diferentes materias que se
trabajan en la educacion primaria. Esto es, el
método no es uno, universal y homogéneo, ni
el mismo es pertinente para todas las temati-
cas y objetivos de aprendizaje, como tampoco
funciona igual en todas las asignaturas y en
todos los grupos.

De hecho, en su afan por abatir la ense-
nanza memoristica (la ensefanza antigua), y
apesar de haber dedicado muchos espacios en
la Revista México Intelectual a estas cuestiones
de la metodologia y el método, Rébsamen no
coincide con Pestalozzi en cuanto a la con-
cepcion mecanicista e instrumentalista con la
que éste pretendia caracterizar la funcion del
profesor, ala vez que otorgar un preponderan-
te lugar al método. Asilo documenta:

Este ultimo [refiriéndose a Pestalozzi] ha
llegado 4 pretender que se deben encon-
trar formas de ensenanza que hagan del
maestro, cuando menos en la ensenanza
elemental, el simple instrumento mecdnico
de un método que deba sus resultados 4 la
naturaleza de sus procedimientos y no 4 la
habilidad del que lo practique (Curiel et al.
[comps.], 1988: 233).

Contrariamente a la posicion pestalozzia-
na, nuestro autor es proclive a conceptuar el
método simplemente como un instrumento
cuyo valor recae especificamente en la capaci-
dad y la habilidad del maestro para hacer uso
de él. Por ello reitera: “La verdad es que el mé-
todo didactico es esencialmente individual.
Del mismo modo que cada escritor tiene su
estilo propio, el verdadero maestro tiene su mé-
todo propio” (Curiel et al. [comps.], 1988: 233).
De ahi que lo mas relevante en la ensefanza
no sea el método, sino la personalidad del pro-
fesor, su entusiasmo, su dedicacion, su pasion,
su cultura moral e intelectual, el carino que le
inspiran los ninos. Esta dimension individual
del método no puede estar sometida a reglas
o normas y es denominada por la pedagogia

alemana —apunta Rébsamen— como tono o
espiritu, el cual esta determinado, por un lado,
por las caracteristicas de los alumnos vy, por
otro, por la materia de ensenanza.

La seleccién de contenidos

La funcion selectiva del método debe con-
siderar tanto los fines instructivos como los
educativos de la escuela primaria. En cuanto
a los primeros, considera el autor que habria
que elegir los conocimientos que posean una
utilidad practica para la vida del alumno y no
simplemente para la escuela, planteamiento
cuya importancia y vigencia ha cobrado un
lugar en el mundo contempordneo. Respecto
a los fines educativos, es prioritario atender
el desarrollo de todas las facultades de los
alumnos.

En el proceso de seleccion de contenidos,
muy atinadamente destaca Rébsamen tres
niveles de lo que denomina programas: a) el
programa general de estudios, b) el programa
detallado, y ¢) la subdivision del programa.
Mientras los dos primeros son definidos por
los gobiernos y los cuerpos facultativos, el al-
timo es responsabilidad exclusiva del maestro.

El programa general de estudios corres-
ponde a lo que actualmente denominamos
mapa curricular, en el que se encuentran las
asignaturas que habrdn de ensenarse en la
escuela primaria; en el segundo nivel, el pro-
grama detallado, se encuentran desglosados
los contenidos de cada asignatura conforme
a una determinada amplitud y distribucion
en los diferentes grados de la primaria. La lla-
mada subdivision del programa, que hoy de-
nominamos programa del profesor, es aquella
en la que se muestran las decisiones que, en
torno a los contenidos precisos, éste define, de
acuerdo a las caracteristicas de los ninos.

El método de ensenanza se encuentra,
por otra parte, fuertemente determinado por
dos elementos sustanciales: “el sujeto, o sea el
alumno, y el objeto, o sea, la materia que se
le ensena” (Rébsamen, 1998: 115). El primero
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es denominado elemento subjetivo o psico-
logico y atiende a la naturaleza psiquica del
alumno, al grado de desarrollo de sus facul-
tades. Si bien este elemento es variable en los
ninos, “obedece a leyes fijas” (Rébsamen, 1998:
116). De ahi la importancia de conocer la na-
turaleza fisica y psiquica del nino, asi como
las leyes que rigen su desarrollo. Subraya el
autor que cuanto mds se conozcan estas leyes,
mds perfecto serdn el método o los métodos
de ensenanza particulares que deberan uti-
lizarse en las diferentes asignaturas. Aqui el
autor retoma el planteamiento spenceriano
relativo a que la ensenanza “debe conformar-
se, en su orden y método, a la marcha natural
de la evolucion fisica y psiquica del hombre”
(Rébsamen, 1977: 153).

El segundo factor, la materia a ensenar, re-
presenta el elemento objetivo, en tanto que es
indispensable reconocer y respetar la natura-
lezalogica de la disciplina motivo de ensenan-
za. Gracias a las aportaciones de la psicologia
empirica y a las contribuciones pedagdgicas
de Pestalozzi —advierte Rébsamen— se ha
logrado comprender que el elemento légico u
objetivo no constituye el tinico referente para
perfilar el método, como se hizo durante mu-
cho tiempo en la llamada ensenanza antigua,
al privilegiar la memorizacion, la repeticion,
la toma de lecciones, por ejemplo, de defini-
ciones, de leyes y reglas. Contrariamente, ad-
vierte parafraseando a Pestalozzi (Rébsamen,
1998: 117-118):

...la instruccion propiamente dicha debia
estar subordinada al fin superior de la edu-
cacion. El [Pestalozzi] quiso dar al espiritu
una cultura intensiva y no simplemente ex-
tensiva, es decir quiso formar, desenvolver
el espiritu y no simplemente amueblarlo.
Con su famosa palabra “aprender a apren-
der” quiso expresar que el fin principal de
la ensenanza elemental no debe consistir
en suministrar a los ninos un gran caudal
de conocimientos que quizd no puedan di-
gerir, sino que debe consistir en desenvolver

y acrecentar las fuerzas de su inteligencia, e
inspirarles el amor al saber, para ponerlos
en aptitud de adquirir mas tarde, en la vida,
y por si mismos todos los conocimientos
que les puedan hacer falta.

Este principio “aprender a aprender”,
enunciado hace mas de un siglo, represen-
ta en la actualidad la competencia clave en la
promocion de la autonomia de los alumnos,
no solo de educacion primaria, sino también
de superior. De ahi que su importancia haya
sido reivindicada y compartida por diferen-
tes actores del sector educativo, tanto desde el
punto de vista internacional como nacional.

Para Rébsamen, la combinacion de la ins-
truccion y de la educacion —comprendidas
estas dos como método instructivo y método
educativo— debe ser proporcional a la edad
y la cultura de los alumnos: mientras mas pe-
quenos sean los ninos y mds incipiente su de-
sarrollo intelectual, mds presencia debe tener
el elemento subjetivo, lo que significa que en
los primeros grados de la escuela primaria éste
debe predominar sobre el elemento objetivo, y,
amedida que se avanza, el elemento instructi-
vo debera ir acrecentdndose hasta llegar a exis-
tir un equilibrio entre los dos en los ultimos
cursos de la escuela primaria, para pasar des-
puésal predominio de este tlltimo en la escuela
secundaria y en la ensenanza profesional.

El ordenamiento de los contenidos

Una vez seleccionada la materia de ensenan-
za, el maestro tiene que definir tanto el pun-
to de partida y la perspectiva final como los
elementos intermedios. No obstante, el orde-
namiento de los contenidos refiere también a
los pasos concretos que da el maestro en cada
leccion y en cada asignatura para conducir
a los ninos hacia la adquisicion de los cono-
cimientos. El orden, también denominado
“marcha de la ensenanza” (Rébsamen, 1977:
180), es definido como la manera de organizar
las actividades para que los ninos aprendan,
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respetando siempre el elemento psicoldgico
y el logico. Al respecto, reitera el autor que el
lenguaje de la logica, con sus reglas, catego-
rizaciones y definiciones, no es el lenguaje de
los ninos, por lo que, por ejemplo, la deduc-
cién como ejercicio educativo va en contra del
desarrollo de las facultades de los nifos, por-
que éstos “necesitan cosas y fendmenos antes
que palabras, y las facultades perceptivas se
presentan y desarrollan antes que el racioci-
nio” (Rébsamen, 1977: 181).

Los principios didacticos que habrian de
observarse para determinar el orden son los
aceptados por los especialistas de la época,
como ya se apunto: “de lo facil a lo dificil, de
lo conocido a lo desconocido, de lo simple a
lo compuesto, de lo particular a lo general, de
lo indefinido a lo definido, de lo concreto a lo
abstracto, de la cosa al signo, de lo empirico a
lo racional” (Rébsamen, 1977: 181).

Por otro lado, las marchas a utilizar en
la escuela primaria son cuatro: la analitica,
la sintética, la progresiva y la regresiva. La
marcha analitica, como su nombre lo indica,
procede del todo a las partes, esto es, presenta,
de entrada, el conjunto, para después pasar al
detalle de sus diversos componentes. Su uso
es pertinente en la ensenanza de la geome-
tria y de la lectura, entre otras asignaturas: en
geometria, porque antes de ensenar al nifo la
linea o el punto es necesario partir del cuerpo,
para pasar después a la nocion de superficie
y posteriormente a la de linea y punto, aten-
diendo, de esta manera, al principio didactico
consistente en ir de lo concreto a lo abstracto.

En la marcha sintética se opera inversa-
mente a la analitica: iniciar con las partes para
después reconstituir el todo; y se utiliza, por
ejemplo, en la ensenanza de la caligrafia, al in-
troducir al nifo en la practica de la escritura
con trazos basicos, a partir de los cuales forma
mas adelante las letras y después las palabras.

En la gran mayoria de los casos, lo mas
recomendable es el uso combinado de ambas
marchas, en virtud de que estaalternativa pro-
mueve tanto la comprension como la fijacion

de la materia. Empero —subraya Rébsamen—
hay temdticas y, en su caso, asignaturas, en
las que estas dos marchas no pueden ser uti-
lizadas; se trata de aquellas en las que, por su
naturaleza, requieren de otro tratamiento: el
relativo a la causa y al efecto. Es el caso de la
historia y de las ciencias fisicas, en las que se
privilegian las marchas progresiva y regre-
siva: mientras la primera transita de la causa
al efecto, la segunda lo hace inversamente.
En historia, por ejemplo, se prefiere utilizar
la primera, aunque algunos autores reclaman
el uso de la segunda, en tanto que en fisica se
privilegia la regresiva, debido a que lo que se
encuentra a la vista de los ninos es el efecto, y
a partir de éste se indaga la causa. En este caso
es también conveniente la utilizacion de am-
bas marchas.

En sintesis, enfatiza Rébsamen, “la com-
petencia metodologica del maestro consiste
precisamente en saber discernir en cada caso
particular cudl es lo simple para el nifo, y en
escoger en consonancia el punto de partida y la
marcha que mejor respondan a sus necesidades
psicologicas” (Rébsamen, 1977: 184), formula-
cion cuya relevancia se mantiene a la fecha.

La exposicion de contenidos

La forma de presentar los conocimientos a los
alumnos es lo que el autor denomina “formas
de ensenanza’, y de ellas depende, en buena
medida, que los nifos se interesen en las te-
méticas que el profesor les ofrece y que apren-
dan lo previsto. En un afan por erradicar las
practicas establecidas consistentes en exigir
la memorizacion de textos, relegando el papel
del profesor al de simple tomador de lecciones,
nuestro autor propugna por el desarrollo de
las clases de manera oral, empleando dos for-
mas: la expositiva y la interrogativa.

La forma expositiva, denominada tam-
bién mondlogo, es aquella en la que el Gnico
que tiene la palabra es el profesor, en tanto
que los alumnos se limitan a escuchar y tomar
apuntes. La interrogativa consiste en entablar

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 140, 2013 | IISUE-UNAM 1 6 5
Patricia Ducoing Watty | Rébsamen: algunas aportaciones conceptuales. ..



un didlogo con los estudiantes a través de
preguntas-guia con las que se les conduce a
elaborar los conocimientos. Aunque la for-
ma expositiva es mds rapida y rigurosa que la
interrogativa, esta tltima es mds pertinente
para los ninos por las siguientes razones:

« Otorga al alumno un papel activo al
incitarlo a pensar, a reflexionar, a po-
ner en accion todas sus facultades inte-
lectuales, en el intento de responder a
las preguntas que el profesor le senala.
Inversamente, la forma expositiva con-
sidera al alumno como un recipiente,
incapacitado para deliberar.

Invita a los alumnos a una interlocu-
cion en la que éstos libremente pueden
expresar sus ideas, opiniones, expe-
riencias, problemas y dudas, ademas de
que pueden visualizar al maestro como
unamigo que comparte sus saberes con
ellos. Por su parte, la forma expositiva
privilegia la llamada ensenanza dog-
mdtica, por la cual la palabra del profe-
sor es entendida como la verdad unica,
sin posibilidad de cuestionamiento.

El estilo dialogado promueve el interés
y capta y mantiene la atencion de los
ninos, suscitando el esfuerzo por con-
testar las preguntas formuladas por el
profesor.

En conclusion, la forma interrogativa es
preferible a la expositiva, no solo por los argu-
mentos antes senalados, sino también porque
ofrece al maestro una doble ventaja: lo obli-
ga a interiorizarse mas profundamente en la
materia y a organizar sus conocimientos, y le
permite verificar si los alumnos comprenden
lo que seles ensena, si avanzan en el desarrollo
de sus capacidades intelectuales, si incorpo-
ran los nuevos conocimientos, si mejoran en
sumanera de expresarse, entre otros puntos:

Estando ya demostrada la superioridad
de la forma interrogativa para el sujeto,

considerada la ensefianza en sus tres aspec-
tos de instruccion positiva, cultura intelec-
tual y cultura moral, resulta que ella debe
merecer la predileccién del maestro moder-
no (Rébsamen, 1998: 123).

No obstante, hay topicos y asignaturas que
no son susceptibles de ser abordados con base
en la forma interrogativa, particularmente en
el caso de la historia y de los idiomas, por lo
que lo mas adecuado es, al igual que las mar-
chas, combinar ambas formas.

En el uso de la forma expositiva —reco-
mienda Rébsamen— es importante atender
las siguientes dos consideraciones: no hacer
exposiciones prolongadas, sino breves, muy
especialmente en los primeros grados de la
escuela, cuando no deben exceder de 5 a 15
minutos; y después de una exposicion es con-
veniente iniciar un dialogo con los alumnos
para verificar la comprension.

La forma interrogativa debe considerarse
como una modalidad heuristica, que promue-
ve la inventiva de los alumnos para que éstos
lleguen por si mismos a investigar y descubrir
los conocimientos, y su uso es oportuno en la
ensenanza de la lengua, en ciencias naturales,
en aritmética y geometria.

En fin, los planteamientos discursivos del
autor sobre el método perfilan un tratamiento
alternativo cuyas aportaciones pueden sinteti-
zarse, entre otras, en las siguientes cuestiones:

a) Un tratamiento integrador del méto-
do, al enlazar a éste con la metodologia
y otras cuestiones de orden diddctico.

b) Una dimension epistémica, al vincular
la materia de ensefianza con el método
y al asumir una posicion sobre lo que
es el conocimiento y el aprendizaje.

o) Un acercamiento hacia una teoria del
aprendizaje constructivista, al recla-
mar el papel del alumno como sujeto
creador, constructivo y reflexivo, en
busqueda del aprendizaje y de su pro-
pia autonomia.
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d) Una visién integradora del quehacer
docente, al situar las précticas educati-
vas en el marco de un plan de estudios y
de una institucion: la escuela primaria.

¢) El reconocimiento de la psicologia de
la infancia, al promover la necesidad
de conocer las particularidades de los
ninos como punto de partida en la
ensenanza.

f) La diferenciacion entre el método de
la ciencia y el método pedagogico, al
puntualizar las especificidades de uno
y otro.

A MANERA DE CIERRE

Sin duda alguna, la denominada educacion
moderna, recreada en el ocaso del siglo XIX,
representd un movimiento que definio, en
muy buena medida, la conformacion y el
desarrollo de la educacion nacional. En este
proceso, Enrique Rébsamen ocup6 un lugar
protagénico al haber emprendido la concep-
tualizacion, si no es que la reconceptualiza-
cion, de topicos vinculados con la ensenanza
y el aprendizaje de los ninos.

Muchas de sus formulaciones, dirigidas
especificamente al trabajo del profesor en el
aulay entretejidas a través de fundamentacio-
nes tedricas, igual que de elementos de corte
instrumental, conformaron un pensamien-
to alternativo para la época, cuyo elemento
central fue la nocién de educacion, como una
medida para superar los tratamientos de la
llamada ensenanza antigua.

Se puede destacar que las aportacio-
nes de Rébsamen a la pedagogia moderna,

concretadas con la colaboracion de sus cole-
gas y alumnos, configuran un pensamiento
precursor de la tematizacion de la diddctica
y del tratamiento curricular desarrollado a
lo largo del siglo XX. Desde esta dptica, so-
bresalen varios de los topicos reiterados por
el autor, comenzando por la demarcacion
del concepto de educacion respecto a otras
nociones que orbitan alrededor de éste, tales
como instruccion y enseflanza, cuestiones
que a la fecha son debatidas entre los estudio-
s0s. De la misma forma, se puede subrayar la
nocion de aprendizaje por €l construida en
contra del ejercicio mecanico de la memoria,
préctica que ala fecha, a pesar de las multiples
reformas, no ha sido erradicada en la educa-
cién basica. La propuesta rebsameniana de
impulsar el desarrollo de todas las facultades
intelectuales, constituye una premisa fun-
damental que aloja el precedente de varias
teorfas de aprendizaje promovidas a la fecha.
Si bien su conceptualizacion del método de
ensenanza ha sido superada, varias de sus
formulaciones al respecto son vigentes, tales
como el hecho de colocar lo metodoldgico
como una construccion del profesor, en fun-
cién del contenido y de la especificidad del
alumnado, en donde se conjuga el “elemento
légico con el psicoldgico”, y no como un pro-
cedimiento mecdnico a seguir que garantiza
el aprendizaje.

En fin, a la luz de los desarrollos de la di-
ddctica actual podemos afirmar que varias de
sus elaboraciones conservan cierta vigencia
en cuanto a su problematizacion y vias de so-
lucion, y forman parte, por ello, del debate en
el discurso diddctico contempordneo.
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Temas y sistemas en educacion
Hacia un modelo de observacién

Tomas KocH E.*  ANDREA PiGgasst S.™*

El presente documento es un intento de acercamiento hacia un modelo
de observacion de las diversas tematizaciones que realizan los sistemas
involucrados en la escuela (estudiantes, profesores, directivos, padres y
apoderados, comunidad) a partir de la perspectiva sistémica en la version
de Niklas Luhmann. Este trabajo se encuentra compuesto por dos partes:
la primera tiene por propésito servir de breve introduccion a la teoria de
sistemas de Luhmann y sus posibles implicancias para la investigacién
en educacion; y en la segunda, se busca explorar las posibles aplicaciones
tedricas al modelo de observacion de la tematizacion en la escuela aqui
propuesto.

This paper offers an attempt to approach a new observation model for
the diverse thematizations carried out by the systems that are involved in
education (students, professors, administration, parents and tutors, the
community) starting from the systemic perspective established by Niklas
Luhmann. This work is divided in two parts. The first one has as purpose
to offer a brief introduction to Luhmann’s system theory and its possible
implications for the research in education. The second one attempts to
explores what are the possible theoretical implementations to the obser-
vation model about school thematization that is proposed here.
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LA TEORIA DE SISTEMAS
DE NIKLAS LUHMANN

La teorfa de sistemas elaborada por Niklas
Luhmann se distancia de otras construccio-
nes tedricas por ser una teorfa en la que sus
elementos centrales encuentran un anclaje en
el mundo, lo que la posibilita como una teo-
ria de la observacion: “El concepto de sistema
designa lo que en verdad es un sistema y asu-
me con ello la responsabilidad de probar sus
afirmaciones frente a la realidad” (Luhmann,
1998a: 37). Asi, la teoria de sistemas aparece
como una teorfa directamente apegada a la
realidad; en ésta, sus elementos, los sistemas,
encuentran un referente concreto en el mun-
do. En este sentido, la teorfa de Luhmann, en
tanto teoria de la observacion, nos posibilita-
ria la observacion de sistemas que se constitu-
yen como entes reales; en este caso, el sistema
comunitario, familiar (padres), administrati-
voy el de la escuela, con sus respectivos siste-
mas parciales.

Desde la perspectiva luhmanniana, en
una primera aproximacion al concepto de sis-
tema, es imprescindible considerar a éste en
forma relacional con su ambiente especifico,
ya que todo sistema se constituye a partir de
una diferencia con su entorno y “esta diferen-
cia es una diferencia de grados de compleji-
dad” (Luhmann, 1998a: 38). Esto, ya que para
la presente teoria, el entorno es considerado
esencialmente como complejo, en el sentido
del amplio horizonte de posibilidades que se
presentan, lo que lo constituye como un en-
torno basicamente contingente. De ello se
desprende que el fin ultimo de los sistemas
serfa reducir la (su) complejidad, lo que rea-
lizan mediante la distincion con el entorno,
posibilitando sdlo algunas de las multiples
actualizaciones que se encuentran como hori-
zontes de posibilidad. Esto significa que todo
sistema reduce su horizonte de posibilidades
a actualizar —no eliminandolas, sino suspen-
diéndolas— para poder reducir la complejidad
que presenta el entorno. Es en este sentido que
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Luhmann senala que los limites del sistema
se vuelven relevantes, ya que la disolucion de
éstos provocaria la disolucion del sistema: “la
conservacion de los limites, es la conservacion
del sistema” (Luhmann, 1998a: 40).

Es importante destacar que desde el pun-
to de vista del sistema, los limites aparecen
como “autogenerados” (Luhmann, 1998a: 52),
es decir, por accion propia del sistema, sin in-
tervencion del entorno; como estrategia del
propio sistema para la estabilizacion, lo que
redundaria en el mantenimiento del mismo a
partir de la necesaria reduccion de compleji-
dad del entorno.

Cabe destacar que esta necesaria diferen-
cia con el entorno no negaria a este ultimo,
sino que, por el contrario, la relacion central
en esta teorfa es la que se establece entre el
sistema y el entorno, fijando el foco de interés
no en el sistema como instancia a mantener
independiente, sino justamente en la relacion
que se establece entre estos campos. Desde
este punto de vista, no es posible concebir a
la escuela independientemente de su entorno
relevante, como es el de la administracion, la
familia (padres) y la comunidad.

Para comprender tanto la conformacion
sistémica como la relacion entre estos siste-
mas con su entorno, Luhmann integra el con-
cepto de auto-referencialidad. Este constructo
alude a ciertos tipos particulares de sistemas
que son capaces de establecer relaciones con-
sigo mismos y de diferenciar esas relaciones
frente a las de su entorno (Luhmann, 1998a:
38), es decir que ademds de mantener relacio-
nes (de diferenciacion) con el entorno, dichos
sistemas mantienen relaciones internas, las
cuales toman la forma de auto-observacion, lo
que lleva a definirlos como operacionalmente
clausurados.

Esta primera aproximacion a los llamados
sistemas sociales, cualificandolos como auto-
referenciales, se vio enriquecida por los plantea-
mientos de Humberto Maturana y Francisco
Varela (1972, 1980, 1984), especificamente con el
concepto de autopoiesis, inicialmente pensado
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a nivel celular y posteriormente ampliado por
esta apuesta tedrica a otros niveles, como son
los “sistemas psiquicos” y los “sistemas socia-
les”. El concepto de autopoiesis refiere a que,
ademas de la ya citada clausura operacional, los
sistemas autopoiéticos producen sus propios
elementos, los cuales resultan especificos para
cada tipo de organizacion sistémica. Para el
caso de los sistemas sociales, los elementos pro-
ducidos son comunicaciones, ya que éstos son,
desde esta perspectiva, los tinicos elementos
estrictamente sociales.

Esto nos lleva a afirmar, tal como lo hicie-
ron inicialmente Maturana y Varela (Aguilar,
2006), que los sistemas estan operacionalmen-
te cerrados, pero estructuralmente orientados
al entorno, y que sin él no podrian existir; por
lo tanto, no se trata de un contacto ocasional
ni tampoco de una mera adaptacion.' De este
modo, es necesario afirmar que los sistemas
utilizan sus limites para regular la diferencia
con el entorno, puesto que sin esta diferencia
no habria auto-referencia, ya que la distin-
cion seria la premisa bdsica para la funcion
de todas las operaciones auto-referenciales
(Luhmann, 1998a).

El entorno se presenta asi como una con-
dicion previa de la identidad del sistema, ya
que ésta es posible inicamente gracias a esta
diferencia. En este sentido, la constitucion de
la identidad de los distintos sistemas interac-
tuantes en el proceso educativo se encuentra
marcada por su diferencia respecto de sus
entornos respectivos, los que a su vez estdn
constituidos por los otros sistemas. En nues-
tro caso podemos senalar, a modo de ejem-
plo, que el entorno del sistema docente esta
constituido —entre otros elementos— por los
sistemas directivos y de alumnos, los cuales
establecen su identidad precisamente en la di-
ferencia respecto de estos sistemas, diferencia
que se expresa particularmente a través de los
codigos comunicativos.

El rol del entorno se revela como especial-
mente relevante al tener en cuenta la dimen-
sion temporal, puesto que la diferencia con
el entorno se vuelve necesaria precisamente
porque los acontecimientos del sistema cesan
en cualquier momento y los acontecimientos
posteriores s6lo pueden producirse con ayu-
da de la diferencia entre sistema y entorno. De
aqui que “el punto de partida de todas las in-
vestigaciones tedricas que se siguen es, por lo
tanto, no una identidad, sino una diferencia”
(Luhmann, 1998a: 173).

Todo lo anteriormente expuesto respecto
ala diferencia como condicion elemental para
el operar de los sistemas, sin la cual ninguna
reproduccion autopoiética podria llevarse a
cabo, resulta particularmente pertinente al
hablar de los sistemas que operan en el pro-
ceso educativo; Luhmann senala, incluso,
que carece de sentido preguntarse qué es mas
importante para la socializacion, el sistema
o el entorno, ya que es precisamente esta di-
ferencia la que hace posible la socializacion
(Luhmann, 1996a).

Asimismo, tal como para la presente
apuesta tedrica no hay sistema sin entorno y
viceversa, no existen elementos en el sistema
sin una vinculacion relacional, o relaciones
sin elementos, puesto que los elementos del
sistema adquieren cualidad solo al conside-
rarseles relacionalmente; y esto sélo sucede
en los sistemas a partir de una relativamente
pequena cantidad de relaciones posibles que
se han reducido selectivamente (Luhmann,
1998a). Esto es a lo que el autor llama el au-
mento de complejidad del sistema, ya que para
lograr diferenciarse del entorno un sistema
debe aumentar la complejidad interna; esto
es, cuando en un conjunto interrelacionado
de elementos no es posible que cada elemen-
to se relacione con todos los demds, debido a
limitaciones inmanentes en la capacidad de
conectarlos (Luhmann, 1990).

1 En el caso particular de la educacion, debe tenerse en cuenta la importancia, dentro del entorno de la escuela, de
las politicas educacionales, ya que éstas toman las politicas y las transforman desde su propio operar autopoiético

hacia su contexto particular.
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De este modo, se torna necesaria la regla-
mentacion de la relacion entre los elementos,
la cual adquiere la forma bésica de condicio-
namiento, lo que significa una determinada
relacion entre los elementos, bajo la condi-
cién de que esto venga o no al caso. Estas con-
diciones de relacion se encuentran determi-
nadas por el sentido (Luhmann, 1998a) y son
basicamente reglas de inclusion/exclusion;
esto cobra relevancia en tanto es el sistema
mismo el que cualifica a los elementos que lo
constituyen.

Teniendo en cuenta que para lograr la
necesaria diferenciacion con el entorno los
sistemas deben aumentar su propia comple-
jidad interna, Luhmann plantea dos formas
de analizar la descomposicion de los sistemas:
una se refiere a la descomposicion en elemen-
tos y relaciones, mientras que la otra senala a
la formacion de sistemas parciales dentro de
los sistemas (relaciones internas entre sistema
y entorno). De la primera se desprende la teo-
ria de la complejidad de los sistemas, mientras
que de la segunda, la teoria de diferenciacion
de los sistemas. Cobra sentido, asi, la afirma-
cion del autor respecto a que la complejidad
del sistema aumenta al aumentar la diferen-
ciacion o el cambio de formas de diferencia-
cion (Luhmann, 1998a).

En nuestro caso, podemos apreciar cémo
los distintos sistemas que interactuan en el
proceso educativo, a la vez que presentan pro-
cesos de diferenciacion interna, complejizan
su organizacion para lograr distinguirse de
los entornos especificos. Esta diferenciacion
toma la forma de estructura, la que no es mds
que un conjunto articulado de reglas de in-
clusion/exclusion que adoptan la forma basi-
ca de roles, en las cuales existen mecanismos
especificos dentro de cada sistema que deter-
minaran el operar de los elementos dentro de
dichos sistemas.?

Para nuestro intento de comprender la
escuela desde esta perspectiva tedrica, es de
especial importancia la formacion de siste-
mas parciales dentro de los sistemas; al ana-
lizar este sistema nos encontramos con que
presenta distintos subsistemas que operan
autopoiéticamente, y por lo tanto, presentan
formas de operacion y codigos de comunica-
cién distintos entre si, como es el caso de los
sistemas de directivos, los de docentes y los de
estudiantes.

Al respecto, y como punto de partida para
la revision de la formacion de sistemas parcia-
les, afirmaremos, junto con Luhmann, que “la
diferenciacion de sistemas es, simplemente, la
repeticion de la formacion de sistemas dentro
de los sistemas... [donde] el sistema global
adquiriria la funcién de entorno-interno para
los sistemas parciales, el cual, sin embargo, es
especifico para cada uno de ellos” (Luhmann,
1998a: 42). De modo que, para cada sistema
parcial, los demds sistemas parciales aparece-
ran como parte de este entorno-interno.

Resulta ineludible, en el caso de la escuela,
tratar el tema de la jerarquia, ya que ésta estd
presente en el operar diario de los sistemas
involucrados. Esta version de la teorfa de sis-
temas evita los conceptos de poder y autori-
dad, estableciendo que la jerarquia seria el re-
sultado de que los sistemas parciales pueden
a su vez diferenciar sistemas parciales, origi-
nandose de esta manera una relacion transi-
tiva de inclusion, siendo la jerarquizacion un
caso particular de diferenciacion (Luhmann,
1998a). En el caso de la escuela, podemos ob-
servar, a modo de ejemplo, como el sistema
de coordinadores de educacion (primaria y
secundaria) se encuentra en un nivel jerar-
quico mds alto que los demas docentes, pero
al mismo tiempo, el sistema docente en su
conjunto se encuentra subordinado al sistema
directivo.

2 A modo de ejemplo podemos citar como la reforma educativa chilena impulsada en los anos noventa, busco au-
mentar las relaciones internas entre los distintos sistemas del proceso educativo a través de la nocién de participa-
cién, aumentando la complejidad del sistema educativo al establecer mds y mas ricas relaciones entre los elemen-

tos que la componen.
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Esta diferenciacion interna, si bien parte
de la misma base que la diferenciacion de un
sistema cualquiera, utiliza un procedimiento
completamente distinto al de la diferencia-
cién del entorno. Porque mientras “la diferen-
ciacion del entorno se refiere a los requisitos
de observacion del entorno por el sistema, y
de esta manera es, al mismo tiempo, estimula-
da y limitada, la diferenciacion interna resul-
ta del proceso de reproduccion autopoiética”
(Luhmann, 1998a:182), siendo asi la reproduc-
cién, no una repeticion idéntica o casi idén-
tica de lo mismo, sino una reconstitucion de
acontecimientos enlazables (Luhmann 1990,
1998b) en el sentido de una reconstitucion de
la doble contingencia.

Este concepto (doble contingencia) es in-
corporado a la teoria luhmanniana como ele-
mento (y requisito previo) para la interaccion
de los sistemas, y se refiere a que un sistema
aparece como contingente para el otro siste-
ma interactuante y viceversa, ya que cada sis-
tema pertenece al entorno del otro; asimismo,
las expectativas de respuesta del otro sistema
se tornan multiples, y existe entre ellos una
suerte de “mar de contingencia”. Para salvar
esta dificultad y argumentar la posibilidad
de la comunicacién, Luhmann introducira el
concepto de interpenetracion.

Como cualquier formacion en los sistemas
sociales, también la formacion de un sistema al
interior de otro sistema se llevaria a cabo auto-
cataliticamente, es decir, auto-selectivamente
(Luhman, 1998b); es decir, esta diferenciacion
no requiere accion ni plan alguno por parte
del sistema global, donde éste solo posibilita la
autoseleccion del sistema parcial. Sin embargo,
al formarse sistemas parciales se pondran ne-
cesariamente en marcha procesos de adapta-
cion, porque surge un entorno novedoso tanto
para todo lo que haya sido incluido dentro de
este nuevo sistema parcial, como para lo per-
teneciente al sistema global, pero excluido de
este nuevo sistema parcial (Luhmann, 1998a),
de manera que la diferenciacion de sistemas
parciales afectara a todo el sistema global.

T. Koch y A. Pigassi

La diferenciacion del sistema provoca en-
tonces un necesario aumento de complejidad,
y solo es posible la diferenciacion si el sistema
global estd constituido por mas y distintos
elementos, y si éstos se pueden enlazar a través
de relaciones seleccionadas con mayor meti-
culosidad. Cobra sentido asi la afirmacion de
que la diferenciacion del sistema no sélo im-
plica que se formen pequenas unidades, sino
que mas bien repite en si misma la formacion
total del sistema (Luhmann, 1998a).

A pesar de que el proceso de diferencia-
cién sistémica produce necesariamente un
aumento de complejidad a la vez que posibi-
lita nuevas formas de reduccion de comple-
jidad para cada sistema parcial, esta diferen-
ciacion reconstituye el sistema global para si
mismo. Esto resulta evidente en el caso de la
educacion, donde podemos observar como la
diferenciacion de los distintos sistemas par-
ciales complejiza el sistema global (escuela),
mediante la necesidad de reglamentar otras
posibles relaciones entre estos nuevos siste-
mas parciales. A la vez que los sistemas par-
ciales reducen la complejidad de su entorno,
el sistema global restringe las posibles actua-
lizaciones del horizonte de posibilidades a
temas especificos, como es el caso del sistema
docente la ensenanza, aunque siempre bajo el
simbolo de la intencion (de ensefar).

Para esta propuesta tedrica, el criterio pri-
mario de distincion que posibilitaria toda re-
duccion de complejidad, es el sentido. En toda
experiencia de sentido hay siempre una dife-
rencia, la que existe entre lo actualmente dado
y lo posible, esto es, la diferencia entre actua-
lidad y horizonte de posibilidades (Luhmann,
1998b). Es “esta diferencia justamente la que
hace posible la rediferenciacion de las diferen-
cias entre las posibilidades abiertas, asi como
su comprension, tipificacion, esquematiza-
cion, y que ganen valor de informacion en la
siguiente actualizacion” (Luhmann, 1998a:
90). Lo que en otras palabras quiere decir que
el sentido seria la distincion que permite di-
ferencias; vale decir, serfa el elemento que
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permitiria la continuidad de las distinciones
en los sistemas, y con ello la permanencia en el
tiempo de los mismos, mediante la continua
demarcacion de los limites en tanto rediferen-
ciacion con el ambiente.

Esta diferencia fundamental —entre lo
actualmente dado y lo posible— que se repro-
duce en toda experiencia de sentido, otorga
a la experiencia valor de informacion. Aqui
la informacion no es otra cosa que un acon-
tecimiento que produce el enlace de las dife-
rencias, es decir, una diferencia que produce
una diferencia (Luhmann, 1998a). Por esto,
cuando el autor descompone el sentido en ge-
neral, no encuentra solo diferencias, sino des-
composicion en diferencias o dimensiones de
sentido; asimismo, distingue las dimensiones
objetiva, temporal y social, y opera cada una
de modo auto-referencial.

La dimension objetiva del sentido se re-
fiere a los temas de comunicacion plenos de
sentido en los sistemas sociales, por lo que
los temas pueden ser personas o grupos de
personas. La dimension del tiempo se refiere
a “La diferencia entre el antes y el después”
(Luhmann, 1998a: 92), constituyéndose de esta
forma como una dimension independiente,
sin preocuparse por el “qué”, “quién”, “cémo,
“dénde’”; sino s6lo por el “cudndo”. Por su par-
te, la dimension social concierne a aquello
que se supone como ‘respectivamente igual,
como alter ego, y articula la relevancia de esta
suposicion para cada experiencia del mundoy
fijacion de sentido” (Luhmann, 1998a: 94).

Es importante para la comprension de los
sistemas interactuantes en la escuela senalar
que la dimension social tiene independencia
frente a cualquier articulacion de sentido,
puesto que frente a las perspectivas del ego
se toman también en cuenta una (o muchas)
perspectivas de alter. A cualquier actualiza-
cion de sentido se le puede exigir referencia a
lo social, es decir, “a todo sentido se le puede
preguntar si el otro lo vive como yo o de otra
manera’ (Luhmann, 1998a: 95). De este modo,
lo social se constituye como dimension del
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sentido no porque se vincule a determinados
objetos, sino por ser portador de una distin-
cion particular que vislumbra posibilidades
de entendimiento; es decir, “los conceptos de
ego y alter, no designarian aqui papeles, per-
sonas o sistemas, sino horizontes especiales
que agregan y cargan de peso las referencias
plenas de sentido” (Luhmann, 1998a: 95).

Observamos como estas llamadas dimen-
siones del sentido se fundamentan en una dife-
rencia, la que se expresa de un modo particular
en cada dimension. Asi como en la dimension
objetiva existe el estimulo como elemento de
quiebre, en la dimension temporal existe la di-
ferencia entre reversibilidad/irreversibilidad, y
en la dimension social, la oposicion entre con-
senso y disenso (Luhmann, 1998a).

El logro de la aqui propuesta observacion
comprensiva presupone necesariamente al
sentido como medio, dado que sélo éste pue-
de enlazar suficientemente las ricas ramifica-
ciones y hacerlas accesibles para cada sistema.
Sélo sobre la base del sentido los entornos de
los distintos sistemas comprensibles se fusio-
narian con “el mundo” (Luhmann, 1996).

Este modelo observacional para la escuela
supone la comprension de los sistemas que la
conforman en distintos niveles, siendo rele-
vante la distincion luhmanniana de los siste-
mas como sistemas de interaccion, organiza-
cionales y sistemas societales (sociedad).

Para Luhmann, los sistemas de interaccio-
nes se refieren a “un sistema social que surge
entre los presentes” (Luhmann, 1998b: 353) y
se constituyen —como todo sistema— me-
diante una diferencia con el ambiente; esta di-
ferenciacion ocurre cuando los “individuos”
presentes se perciben mutuamente (doble
contingencia), siendo la presencia el principio
de seleccion y diferenciacion con el ambiente.
Estos tipos de sistemas basan su reproduccion
en la reproduccion de las comunicaciones, las
cuales adoptan la forma de temas. Es impor-
tante destacar que es posible generar comuni-
caciones respecto a los elementos (individuos)
que se encuentran ausentes en la interaccion;
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pues a pesar de que estos elementos son el
entorno para el sistema de interaccion, las
comunicaciones que los tematizan si estarian
incluidas en el sistema.

El segundo grupo de sistemas, los organi-
zacionales, poseen mayor nivel se complejidad
que las interacciones y se constituyen con base
en reglas de inclusion/exclusion y aceptacion
de un determinado orden de expectativas de
comportamiento (roles). Las comunicaciones
producidas son del tipo “decisiones”, y la clau-
sura operacional de este tipo de sistemas surge
en el momento en que el sistema incluye en su
operar decisiones sobre como decidir. En este
nivel de sistemas sociales encontramos una
construccion de estructuras a fin de limitar
las posibilidades, como son los reglamentos,
estableciendo principalmente las expectativas
de comportamiento.

El daltimo nivel de sistemas es el que se
refiere a la sociedad. El sistema societal com-
prende a los sistemas de interacciones y or-
ganizaciones, aunque sin constituirse como
una sumatoria de éstos, es decir, articulando-
se como un sistema de orden distinto, cuyos
limites son los limites de la comunicacion
con sentido. Este sistema asume la funcion
de otorgar el horizonte de sentido posible, ya
que actdia como entorno para los demas sis-
temas donde no existen reglas de inclusion/
exclusion mds alla de lo que refiere al sentido
(Luhmann, 2002).

La operacion de la escuela —en tanto sis-
tema social—se puede observar en cada uno
de estos tres niveles: como parte del sistema
societal, se constituye como un sistema par-
cial de éste (Luhmann y Schorr, 1993), y se
presenta como un sistema organizacional de
complejidad reducida, adquiriendo el sentido
la forma de la “intencién de ensenar”, como
parte del proceso de socializacion. En tanto
sistema organizacional, la escuela presenta
claramente una estructura de relaciones entre
sus elementos, la cual se encuentra marcada
por diferentes roles guiados por cierta jerar-
quia. Finalmente, la escuela adopta también
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la forma de sistema de interaccion, especifi-
camente a través de la modalidad de “clases
presenciales” y, generalmente, a través de la
interaccion diaria entre los presentes en el es-
pacio particular que significa la escuela, don-
de existe una continua formulacion de comu-
nicaciones con base en temas.

En todos estos niveles la comunicacion
resulta esencial, ya que constituye el elemento
constitutivo del sistema a la vez que el prin-
cipio de diferenciacién con el entorno. Pese
a esto, el operar autopoiético de los sistemas
supone una importante dificultad tedrica a
la comunicacion inter-sistémica, y es por ello
que Luhmann introduce el concepto de in-
terpenetracion, entendido basicamente como
una contribucion particular a la construccion
de sistemas autopoiéticos que es aportada por
los sistemas del entorno, tratandose asi de una
relacion inter-sistémica. La nocion de pene-
tracion se refiere a que un sistema ponga a
disposicion de otro(s) su propia complejidad
para la construccion de éste, de lo que se des-
prende que hay interpenetracion cuando esta
situacion es reciproca, es decir, cuando ambos
sistemas se posibilitan mutuamente a aportar
al otro su propia complejidad preconstituida
(Luhmann, 1998a). De este modo, y como lo
adelantdbamos anteriormente, “El concepto
de interpenetracion resuelve el problema de
las condiciones que hacen viable la doble con-
tingencia” (Luhmann, 1998a: 204).

Como se esbozaba en el parrafo anterior,
el concepto de interpenetracion no indicaria
aqui solo la interseccion de elementos, sino
también una contribucion reciprocaa la cons-
titucion selectiva de los mismos, la que, como
se trata de un acontecimiento temporalizado,
solo actua en un presente. Es posible plantear,
entonces, que los elementos, aunque idénti-
cos como acontecimientos, revisten distintos
significados para los sistemas participantes,
es decir, seleccionan distintas posibilidades,
lo que los lleva a producir consecuencias
distintas (Luhmann, 1998a). Esto significa
que, en las relaciones de interpenetracion,
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cada operacion de observacion y exploracion
transforma su objeto (sistema interpenetran-
te, alter) y es, al mismo tiempo, operacion en
ambos sistemas; ella misma se vuelve parte de
su objeto, de la misma manera que el objeto
observado no es pasivo, sino que asume auto-
poiéticamente la operacion y, de este modo, se
transforma.

La interpenetracion resuelve asi el proble-
ma de la doble contingencia, posibilitando la
comunicacion inter-sistémica; en el caso de
la escuela esto se traduciria en dos caminos: a
la vez que posibilitaria la comunicacion entre
el sistema de la escuela —con sus respectivos
sistemas parciales— con su entorno relevante
—el administrador, la familia (padres) y la co-
munidad—, permitiria la comunicacion entre
los diferentes sistemas parciales de la escuela,
contribuyendo de esta forma al mantenimien-
to de cada sistema parcial asi como al mante-
nimiento del sistema global (escuela), a través
de la reafirmacion del simbolo. Interesante
resulta el influjo que ejerce el concepto de par-
ticipacion en este contexto: si lo entendemos
a partir de las politicas que emergen desde
las agencias internacionales (UNESCO, 2007;
Banco Mundial, 1999; BID, 1998), deberemos
comprenderlo bédsicamente como didlogo.
Dialogo que, en este marco, es entendido
como comunicacion entre sistemas, lo que por
lo pronto implicaria una interpenetracion que
la posibilitara.

La comunicacion, bajo la optica de este
esquema tedrico, es entendida basicamente
como selectividad coordinada, como una sin-
tesis de tres selecciones: informacion/acto de
comunicar/acto de entender, donde esta ulti-
ma, la comprension, constituye la condicion
de enlace con las comunicaciones siguientes,
ya que sélo en la comprension se abre la posi-
bilidad de la aceptacion o el rechazo de la ofer-
ta selectiva. De este modo, y a diferencia de la
simple percepcion de acontecimientos infor-
mativos, la comunicacion sélo se genera si ego
es capaz de distinguir entre estas tres seleccio-
nes y al mismo tiempo manejar esta diferencia.
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Entender la comunicacion como selectivi-
dad coordinada implica unaalta probabilidad
de fracaso de ésta, lo que lleva a Luhmann a
plantear que la comunicacion es un estado
altamente improbable, ya que para llegar a
producirse, debe sortear tres problemas: es
improbable que ego comprenda lo que alter
quiere decir, ya que se trata de dos sistemas
distintos que funcionan auto-referencial-
mente; tampoco es probable que la comuni-
cacién se extienda temporal y espacialmen-
te; y es improbable también la aceptacion de
ego de la oferta selectiva propuesta por alter
(Luhmann, 2002).

La distincion entre comunicacion y ac-
cion se torna necesaria en este caso, puesto
que —como enuncidbamos anteriormente—
la escuela opera bajo el simbolo de la accion
intencionada. La teoria luhmanniana estable-
ce la principal distinciéon entre ambos con-
ceptos en el hecho de que “la accion requiere
de la adjudicacion individual como momento
constitutivo, es decir, se lleva a cabo mediante
un principio de separacion. La comunicacion,
en cambio, se produce debido a la coinciden-
cia de tres distintas selecciones” (Luhmann,
1998a: 204). Resulta interesante esta distincion
para el observador, sobre todo para el obser-
vador de segundo orden, como es el caso de
la investigacion en educacion, donde lo que se
observa son acciones que pretenden partici-
par de un evento comunicativo.

Directamente relacionado con los con-
ceptos de interpenetracion y comunicacion
aparece el de socializacion, ya que toda so-
cializacion se desarrolla como interpene-
tracion y viceversa; la participacion, en el
acontecimiento comunicativo, es la base de
toda socializacion. En este sentido, la co-
municacion no se puede reducir comple-
tamente a una accion intencionada, siendo
“el acto de comunicacion en si mismo el que
socializa, y no por sancionar un comporta-
miento correcto o incorrecto, sino por su
caracter esencial de acto de comunicacion”
(Luhmann, 1998a: 226).
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Por otro lado, la educacion es accion a la
que se le atribuye una intencion, y su objeti-
vo solo puede ser alcanzado por medio de la
comunicacion; de este modo, como comuni-
cacion, la educacion socializa, pero no nece-
sariamente como se lo habia propuesto.

En todo caso el educando ganalalibertad de
tomar distancia o aun de buscar otra posi-
bilidad y de encontrarla. Primordialmente
todas las concretizaciones de la accién pe-
dagdgica contienen diferencias. Por ejem-
plo: trazan lineas de éxito y fundamentan
con ello la posibilidad de fracaso. Aprender
y retener incluye olvidar, el poder de reten-
cién se experimenta en sus limites como no
poder (Luhmann 1998a: 226).

Esto se ve reforzado porque “en todas las
concretizaciones es probable que educadores
y educandos dispongan de distintos esque-
mas de diferencias” (Luhmann, 1998a: 227).

Esta alta posibilidad de disenso que pre-
senta la comunicacion en general, y la educa-
cion en particular, nos lleva necesariamente a
hablar de los esquemas de diferencias, los que,
segun este esquema tedrico, adoptan la forma
bédsica de categorizacion binaria (Luhmann
y Schorr, 1993). Esta categorizacion puede
determinarse de distintas maneras y no pre-
supone necesariamente consenso. Un siste-
ma puede esquematizar la complejidad del
otro con base en una serie de pares (amable/
hostil, correcto/incorrecto, verdadero/falso,
etc.). La ventaja de este esquematismo radica
en que obliga a un sistema a embarcarse en la
contingencia del otro y con ello en la autono-
mia del mismo, para lo cual utiliza su propia
complejidad (Luhmann, 1998b). La ventaja
técnica de los esquematismos binarios resulta
evidente si se toma en cuenta la complejidad
de los sistemas interpenetrantes, puesto que
posibilita dejar al otro sistema la seleccion
entre dos posibilidades preseleccionadas. Asi,
la complejidad del otro sistema resulta tal
en tanto que no conocemos cudl de las dos

posibilidades realizara, argumentdndose una
salida viable al problema de la doble contin-
gencia (Luhmann, 1998a).

DE LA TEORIA A LA PRACTICA

A través de las paginas anteriores hemos
hecho un recorrido por algunos elementos
conceptuales de la teoria de sistemas en la
version de Luhmann, buscando fundamentar
la posibilidad de comprender, a través de este
enfoque tedrico, como un sistema genera sus
propios limites ante el entorno, y como éste
configura su propia comprension desde si
mismo, posibilitando de esta manera distin-
guirse selectivamente de su entorno. En este
segundo momento intentaremos fundamen-
tar, de un modelo observacional, que se haga
cargo del funcionamiento de los esquematis-
mos binarios utilizados por los sistemas invo-
lucrados en el proceso de la escuela, lo que nos
exige ahondar primariamente en los concep-
tos de comprension y observacion.

Como plantedbamos anteriormente, en la
propuesta de Luhmann la comprension se en-
marca dentro de la sintesis de operaciones se-
lectivas que implica la comunicacion; los dos
primeros elementos (informacion y acto de
comunicar) son constructos internos que no
intervienen como operaciones en el sistema,
ni como conocimiento de un sistema psiquico
existente previamente y que luego se incorpo-
ra a la comunicacion (Luhmann, 1996b). Por
su parte, la comprension permite establecer
una relacion con la auto-referencia a través de
una percepcion selectiva de sistemas psiqui-
cos, es decir, una relacion en la cual se realizan
—autorreferencialmente— distinciones y jui-
cios respecto de la oferta (Luhmann, 1996b).

Hablar de comprension es, entonces,
intentar entender como se produce la auto-
referencia del sistema comprendido, es decir,
la aplicacion de las distinciones que permiten
establecer la unidad en el sistema y permitir
asi su propia identidad. Como se ha dicho
anteriormente, “se entienden los sistemas
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autopoiéticos como sistemas que producen
todo lo que emplean como unidad a través de
aquello que emplean como unidad; y precisa-
mente en que esto ocurra consiste su unidad”
(Luhmann, 1996a: 98).

El concepto de comprension resulta rele-
vante en la aplicacion del esquema luhman-
niano a la educacion, ya que por medio de éste
se articularan dos entradas: por un lado se
intenta comprender el manejo de la auto-re-
ferencialidad de los sub-sistemas educativos;
y por otro lado se posibilita una comprension
de segundo orden, experimentando la propia
autorreferencialidad de nuestro marco for-
mativo en la investigacion educativa, y de esta
forma se produce nuestro material de analisis.

Esta ultima posibilidad se debe entender
en la relacion que existe entre comprension y
observacion, ya que es importante tener pre-
sente que la investigacion educativa, al preten-
der observar la comprension en el contexto de
la comunicacién educativa, cuenta con un
marco de referencia que construye y recono-
ce, de manera préctica, a la realidad social, en
este caso construida por comunicaciones.

En esta linea, el modelo de distinciones
aqui propuesto tiene como punto de partida
la disposicion conceptual de comprension
como “un observar autorreferencial situado
en relacion a la auto-referencia de otro siste-
ma. Observar significa: aplicar una distin-
ciéon” (Luhmann, 1996a: 131). Esta aplicacion
de distinciones puede ser a partir de una apli-
cacion consciente o una aplicacion comuni-
cativa, es decir, a partir de un sistema psiquico
que observe un sistema social; o de un sistema
social que observe un sistema psiquico u otro
sistema social.

Conforme a esto, se deben integrar las
operaciones selectivas de observacion y des-
cripcion que se deberan aplicar como “una
diferencia de sistema y entorno manejada de
forma autorreferencial, ya se dirija a si misma
como sistema en el ambito de distincion de la
diferencia sistema/entorno (auto-descripcion,
auto-observacion) oa unidades de su entorno”
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(Luhmann, 1996a: 99). Estas distinciones nos
permitiran reconocer la forma en como inte-
racttian los distintos sistemas involucrados en
el proceso educativo, tanto del sistema escuela
con los respectivos sistemas parciales que lo
componen, como de los sistemas relevantes
que componen su entorno.

Cada observacion crea una diferencia al
elegir una distincion. Y precisamente por
eso es posible que una operaciéon observe
otra operacion, y que “tematice” la diferencia
generada por ella (Luhmann, 1996b). De esta
forma, es posible dar cuenta de la operacion
de auto-observacion, tanto de los sistemas
parciales que se relacionan dentro de la escue-
la, como los que se encuentran en el entorno
de ésta. Esta operacion produce el entrelaza-
miento recursivo de las operaciones, creando
un sistema que se cierra ante el entorno pre-
cisamente por esa recursividad (Luhmann,
1996a). Esto posibilita introducir una distin-
cién entre sistema y entorno en que el mismo
sistema escolar se constituye como una dife-
rencia surgida operativamente.

Entonces, una primera distincion a tener
en consideracion es la categoria del sistema
observador, es decir, definir la posicion de
quién es el que observa, que en este caso son
los sistemas especializados en distintos cam-
pos de problemas (ciencias), en tanto que ellos
mismos utilizan su propia auto-produccion
de observaciones para regular sus relaciones
con el entorno. En la investigacion educativa,
las observaciones tenderdn a darse dentro del
area de la pedagogia o de las ciencias sociales,
por lo tanto estaran determinadas por ciertas
reglas sistematizadas que construyen y con-
dicionan el rol del investigador dentro de la
investigacion.

Como ya se menciond en los primeros pa-
rrafos de este apartado, existen dos entradas
en la investigacion educativa: por un lado nos
enfrentamos a la comprension del manejo de
la auto-referencialidad de los sub-sistemas
educativos, y por otro lado, a la posibilidad de
extraer una comprension de segundo orden,
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experimentando la propia auto-referenciali-
dad. De acuerdo con estas proposiciones, es
posible utilizar ciertas formas de observacion
sobre la organizacion de las actividades socia-
les: una seria la del investigador, que considera
esas actividades desde fuera; y la otra serifa la
de los mismos actores que participan dentro
de la organizacion educativa —la parte direc-
tiva, los que reciben este servicio, y los que se
relacionan indirectamente con ella— que la
ven desde adentro.

El investigador evidentemente tendrd que
seguir las vinculaciones impuestas en su siste-
ma de observacion, construyendo asi distin-
ciones concretas, mientras que los distintos
sistemas de la comunidad educativa obede-
cen, a su vez, a los imperativos impuestos en
su propio sistema social —de orden politico,
administrativo, cultural y valorico—que se
orientan basandose en reglas que establecen
lo que esta permitido o no dentro de la or-
ganizacion educativa; todo ello conlleva a la
aceptacion de un determinado orden de ex-
pectativas de comportamiento, y a la creacion
de una red de relaciones con potenciales limi-
tes a posibilidades de accion.

Generalmente el referente empirico para
la investigacion es la escuela, que se constituye
precisamente por uno o mds establecimien-
tos, los que consideran y funden una unidad
de elementos operativamente separados,
conscientes y comunicativos, es decir, siste-
mas psiquicos y sistemas sociales. Desde esta
perspectiva, estos sistemas son susceptibles
de andlisis como sistemas de interacciones,
como sistemas organizacionales y como siste-
mas parciales del sistema societal.

La escuela, en tanto sistema organizacio-
nal, tiene una estructura parcelada en dis-
tintos sub-sistemas, donde cada uno de éstos
cumple una funcién, tal como los sistemas
relevantes que se encuentran en el entorno de
la escuela. Estos ultimos, por su parte, se en-
cuentran en proceso constante de comunica-
cion, y en este sentido, de socializacion, paray
con la escuela.

T. Koch y A. Pigassi

Desde aqui, entonces, el observador es
capaz de guiar su investigacion haciendo pre-
sente una realidad social observada desde la
elaboracion de unidades de significacion o
descripciones, construidas por los sistemas
presentes, mediante distinciones que se or-
denan en relacion con el esquema de sistema/
entorno. En este sentido, toda comprension

Presupone que un sistema observe, en su
entorno, algo como otros sistemas, y que
interprete su conducta como realizacion
de una operacion sistémica. Observa como
otro sistema maneja también para si, de for-
ma interna, la distincion entre sistema y en-
torno (o su autopoiesis), asi como reproduce
en cada una de sus operaciones de observa-
cion su diferencia ante el entorno utilizando
mas distinciones (Luhmann, 1996a).

El observador, en este caso, debe com-
prender el sistema de organizacion escuela e
insertar en su observacion los elementos de
la auto-observacion de los sistemas organi-
zados a partir de las distinciones que hacen
con su entorno. Esto se traduce en que la pre-
tension de la investigacion educativa sea —en
este marco— la de observar el manejo de las
auto-observaciones al interior de los distintos
sistemas de la escuela y de su entorno rele-
vante. Esto es posible dado que son sistemas
cerrados operacionalmente, pero abiertos
estructuralmente, y por lo tanto permiten
observar las relaciones entre sistemas, en un
evento comunicativo donde se manejan codi-
gos especificos.

En referencia a estas formas de comuni-
cacion dentro del sistema educativo, es rele-
vante senalar que éste se presenta como uni-
dad, siendo la intencion de educar “...aquel
simbolo que enlaza operacién con operacion
y simboliza con ello la unidad del sistema”
(Luhmann, 1996a: 146). Al respecto, Luhmann
(1996b) senala que cuando se presupone algo
como unidad, no es necesario que este presu-
poner sea observado, sino que basta con que
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permita el establecimiento de una relacion
recursiva. En este caso el sistema educativo,
como sistema autopoiético, debe su existencia
exclusivamente a lo social, porque se constru-
ye y se organiza conforme a un proceso de
auto vinculacion, de obligaciéon de proseguir
o reconstruir lo iniciado. Esto permite que se
adapte a la complejidad que le entrega el en-
torno “ya que el simbolismo de la intencion es
lo suficientemente indeterminado como para
aprovechar nuevos estimulos... y dar de vez en
cuando un giro inesperado al curso de las co-
sas” (Luhmann, 1996a: 147).

La presente apuesta tedrica para la in-
vestigacion educativa se adhiere, como toda
investigacion cientifica, a la solucion de pro-
blemas construidos autopoiéticamente, par-
ticularmente al tema de las relaciones entre
los sistemas que interactuan en la educacion;
y establece como propuesta el estudio de la
dimension simbolica que adquieren los temas
dentro del sistema, los que eventualmente
pueden asumir diversos significados, tanto en
los sistemas parciales que componen el siste-
ma organizacional escuela, como en los que
componen el entorno relevante de ésta.

Es indispensable conectar, dentro de este
modelo de observacion, la intencién de reco-
nocer cuales son cédigos que van a cualificar
y significar para los diferentes sistemas de la
comunidad educativa, puesto que, a través
de construcciones, o codigos, motivados en
forma de tipificaciones estandarizadas co-
municativamente “...los sistemas reconocen
las operaciones que utilizan su c6digo como
pertenecientes a ellos, como conectables,
manteniéndose indiferentes a los otros siste-
mas cuando utilizan otro cédigo” (Luhmann,
1996a: 146).

La apuesta es que es posible capturar, en la
observacion de la interaccion de los sistemas
educativos, la utilizacion de esquematismos
binarios que se presentan en la comunicacion
social, y particularmente en la educacion,
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como una dimension que permite la articula-
cién de su unidad; ésta se fabrica sobre la base
de una doble contingencia —entre las relacio-
nes de los sistemas que la componen— asu-
miendo que cada parte tiene que reflejar esta
duplicacion para poder reflejarse a si misma
en la situacion social.

Esto nos lleva a hablar no solo de rela-
ciones entre sistemas, sino que nos permite
llevar esta realidad a los bordes comunicati-
vos, es decir, hacia aquello que sucede con la
produccion de tematicas dentro del sistema
(Luhmann, 1996a). Y esto permitirfa crear,
dentro del sistema educativo, espacios de re-
flexion que se experimenten en un proceso
que depende, para su éxito, de las interrela-
ciones entre los sistemas involucrados en el
sistema educativo.

El sistema de interaccion “ensenanza’
tiene que funcionar como nicleo del sistema
educativo (Luhmann, 1996a). En Chile, el sis-
tema orientado hacia la ensenanza ha sufri-
do diversos cambios en las ultimas décadas,
en las que el énfasis se ha puesto mds en los
aprendizajes que en las ensenanzas; con ello,
los estudios educativos enfocados en la inte-
raccion y la comunicacion se han colocado
como referentes del avance hacia la constitu-
cién de un sistema educacional que “aporte
sistemas sociales que socialicen para la com-
prension” (Luhmann, 1996a). Esta propuesta
de investigacion educativa cobra relevancia
en la medida en que dicha transformacion no
sucede por el simple hecho de promulgar una
ley o por la introduccién de insumos en las
escuelas, sino que depende de las posibilida-
des de consenso que existan entre los diversos
sistemas que se encuentran involucrados en el
proceso educativo, lo que torna relevante fijar
la mirada sobre las distintas tematizaciones
que realizan los distintos sistemas, asi como
en las posibilidades de entendimiento de los
mismos, como punto de partida para obser-
var las posibilidades de consenso.
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Decreto que reforma y adiciona diversas
disposiciones de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos

Con fundamento en lo dispuesto por los ar-
ticulos 71, fraccién I, y 135 de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, me
permito someter por su digno conducto ante
esa Honorable Asamblea, la presente iniciati-
va de Decreto que reforma y adiciona diversas
disposiciones de la Constitucion Politica de
los Estados Unidos Mexicanos.

I. INTRODUCCION

En el articulo 30. constitucional se expresan
los fines de la educacion, asi como los princi-
pios que la rigen.

En la reforma que tuvo lugar en 1993 que-
do establecido el derecho de todo individuo a
recibir educacion. Para satisfacer ese derecho
el Estado queda obligado a impartirla en los
niveles de prescolar, primaria y secundaria.
También se elevo a rango constitucional la fa-
cultad del Ejecutivo Federal para determinar
los planes y programas de estudio de la edu-
cacion basica y normal. En el ano 2012 qued6
establecida la obligatoriedad de la educacion
media superior.

De la concepcion integral del precepto
constitucional se desprende que la educacion
que el Estado ha quedado obligado a propor-
cionar es aquella que corresponda a los fines
que en el mismo precepto se mencionan: de-
sarrollar armonicamente las facultades del ser
humano, fomentar el amor a la patria, el res-
peto a los derechos humanos y la conciencia
de la solidaridad internacional en la indepen-
denciay la justicia.

Tal es el compromiso que nuestra Ley
Fundamental determina para el quehacer
educativo del Estado. Para ello es indispen-
sable que en cada centro escolar tenga lugar

el aprendizaje orientado a la consecucion de
los mencionados fines, y que éste se produzca
en el marco de los principios enunciados por
el propio mandato: el laicismo, el progreso
cientifico, la democracia, el nacionalismo, la
mejor convivencia, el aprecio y respeto por la
diversidad cultural, por la igualdad de la per-
sona y por la integridad de la familia bajo la
conviccion del interés general de la sociedad
y los ideales de fraternidad y la igualdad de
derechos.

El Estado Mexicano ha realizado avan-
ces de enorme importancia para atender los
compromisos que le asigna el mandato cons-
titucional. No obstante, la sociedad y los pro-
pios actores que participan en la educacion
expresan exigencias, inconformidades y pro-
puestas que deben ser atendidas. Para ello es
necesario robustecer las politicas educativas
que han impulsado el desarrollo social, poli-
tico y econdmico de nuestro pais a través del
quehacer educativo y formular aquellas otras
que permitan satisfacer la necesidad de una
mayor eficacia en las actividades encomen-
dadas a nuestro Sistema Educativo Nacional.
La educacion que el Estado proporciona ha
de estar a la altura de los requerimientos que
impone nuestro tiempo y que la justicia social
demanda: una educacion inclusiva que conju-
gue satisfactoriamente la equidad con la cali-
dad en la basqueda de una mayor igualdad de
oportunidades para todos los mexicanos.

II. EL IMPERATIVO DE LA CALIDAD

Para que los alumnos reciban una educacion
que cumpla con los fines y satisfaga los princi-
pios establecidos por la norma constitucional,
resulta imprescindible la calidad educativa.
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Esta existe en la medida en que los educandos
adquieren conocimientos, asumen actitudes
y desarrollan habilidades y destrezas con res-
pecto a los fines y principios establecidos en
la Ley Fundamental. Asi como en la medida
en que las ninas y ninos tengan una alimenta-
cion suficiente, conforme a los estandares in-
ternacionales de nutricion sana, y garantia de
acceso a la salud; e igualmente se cuente con
los nuevos instrumentos del desarrollo cienti-
fico y tecnoldgico para su formacion.

Si la educacion es politica de Estado, la
calidad de los procesos educativos requiere
de los esfuerzos a los que estan obligados sus
actores: poderes publicos, érganos de gobier-
no, autoridades, instituciones, maestros, or-
ganizaciones gremiales, expertos, padres de
familia y la sociedad en su conjunto.

La norma constitucional que en si misma
entrana una decision politica fundamental,
una politica del Estado y un proyecto de vida
comunitaria, exige su realizacion cabal. No
son susceptibles de ser disminuidos los prin-
cipios, los fines, la calidad, ni las aspiraciones
de una Nacion.

Si bien debe ser una constante la calidad
de la educacion que se brinda ala ninezyala
juventud, el Estado debe tutelar, de manera
prioritaria, a quienes por razones diversas no
han sido plenamente incluidos en el Sistema
Educativo Nacional o se encuentran franca-
mente marginados. El imperativo de la cali-
dad debe alcanzar a todos los ninos y jovenes
en el marco de una educacion inclusiva.

Desde diversos dmbitos de expresion la so-
ciedad mexicana hace cada dia mas intenso el
reclamo por una educacion de calidad. Se trata
de una preocupacion fundada, toda vez que a
lo largo de la historia los mexicanos hemos ad-
quirido conciencia y hemos podido apreciar el
valor que la educacion representa para la satis-
faccion de los anhelos de justicia y desarrollo.

Es claro que el cumplimiento de las obliga-
ciones del Estado exige que el sistema educati-
vo se encuentre en condiciones de proporcio-
nar una educacion que cumpla con los fines

establecidos en la Carta Magna. Los prop6si-
tos de impulsar el mejoramiento de la calidad
de la educacion han debido recorrer diversos
caminos que van desde las modificaciones al
orden juridico, hasta los acuerdos de volunta-
des entre el Ejecutivo Federal, los ejecutivos
estatales y la organizacién sindical recono-
cida como titular de las relaciones colectivas
de trabajo, en el caso de la educacion bisica,
y de las diversas dependencias y organismos
que brindan educacion media superior. Por
su parte, las decisiones publicas respectivas se
han orientado tanto a la distribucion de com-
petencias entre los tres érdenes de gobierno,
como al establecimiento de nuevos métodos y
procedimientos referidos al funcionamiento
del Sistema Educativo Nacional.

La evaluacion educativa, instituida como
parte de esa busqueda de transformacion,
ha contribuido a un mejor conocimiento de
nuestro sistema educativo y ha proporcionado
nuevos elementos que permiten entender con
mayor claridad lo mucho que hay por hacer
para mejorar el aprendizaje de los alumnos.
Las evaluaciones internacionales en las que
nuestro pais ha participado han hecho posible
la comparacion de nuestra realidad con las de
otras naciones. Los retos son especialmente
serios en la atencion a los alumnos que pro-
vienen de hogares en condiciones de pobreza.

Hoy se cuenta con informacion sobre los
aspectos en los que se hace necesario empren-
der nuevos esfuerzos destinados a la adquisi-
cién de las fortalezas que se requieren y que
la propia educacion puede proveer. La socie-
dad sabe bien que gran parte de los logros
que México ha podido alcanzar tienen que
ver con los esfuerzos realizados en materia
educativa; entiende también que muchos de
los problemas y desafios estan estrechamente
vinculados con las limitaciones del Sistema
Educativo Nacional y con factores sociales,
culturales y econémicos —externos a la es-
cuela— que impactan su funcionamiento y
con los que la educaciéon también debe con-
tender a fin de contribuir a superarlos.
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El proceso educativo exige la conjugacion
de una variedad de factores: docentes, educan-
dos, padres de familia, autoridades, asesorias
académicas, espacios, estructuras organicas,
planes, programas, métodos, textos, mate-
riales, procesos especificos, financiamiento y
otros. No obstante, es innegable que el desem-
peno del docente es el factor mds relevante de
los aprendizajes y que el liderazgo de quienes
desempenan funciones de direccion y supervi-
sion resulta determinante. En atencién a ello, la
creacion de un servicio profesional docente es
necesaria mediante una reforma constitucio-
nal; el tratamiento de los demas factores podra
ser objeto de modificaciones legales y adminis-
trativas en caso de estimarse necesarias.

Por otra parte, es de reconocerse que el pais
ha tenido un avance importante en el tema de
la evaluacion. Las autoridades y los docentes
la practican y son parte de ella. La experiencia
hasta ahora acumulada debe servir para orga-
nizar un sistema de evaluacion con las directri-
ces necesarias para el cumplimiento de los fines
dela educacion. El propdsito es que una instan-
cia experta asuma un papel claro como érgano
normativo nacional; que ofrezca informacion
confiable y socialmente pertinente sobre la
medicion y evaluacion de alumnos, maestros,
escuelas, directores y servicios educativos, y
que por la trascendencia de las funciones que
desarrollara, adquiera la mds alta jerarquia,
goce de autonomia técnica y de gestion. Por
ello, se hace imprescindible la creacion de un
drgano que desde el ambito constitucional esté
investido de las atribuciones necesarias para el
cumplimiento de sus atribuciones.

Por lo expuesto se hace impostergable for-
talecer las politicas de Estado ya existentes e
impulsar las que sean necesarias para hacer
posibles los cambios que la educacion requiere.
Es con este proposito que se estima necesario
elevar a rango constitucional las disposiciones
que permitiran dotar al Sistema Educativo
Nacional de los elementos que impulsen su
mejoramiento y aseguren la superacion de
los obstaculos que lo limitan. Se requiere, en

consecuencia, establecer las bases para la crea-
cién de un servicio profesional docente y para
la constitucion del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion, como maxima
autoridad en materia de evaluacion.

1. EL MAGISTERIO Y SU ALTA
CONTRIBUCION

El magisterio mexicano es la profesion que
guarda mayor cercania con la sociedad. Los
maestros han desempenado un papel prepon-
derante en la construccion del México de hoy
y su contribucion seguira siendo decisiva para
el porvenir. La sociedad mexicana del siglo XXI
sabe del arduo esfuerzo que implica la edifi-
cacion de la Nacion, aprecia las aportaciones
del magisterio en el proceso de creacion de las
instituciones y su impulso al desarrollo so-
cial. Reconoce la importancia que la figura del
maestro ha representado para la vida del pais,
el enorme significado que tiene en la atencién
educativa que se prestaalos ninos yalos jovenes
y en el proceso de fortalecimiento de la identi-
dad nacional y de la formacion de ciudadanos.

El Sistema Educativo Nacional ha debido
contender con adversidades de diversa indole.
En primer lugar, con una exigente tasa de
crecimiento poblacional y con patrones de
distribucion dealta complejidad. Esta circuns-
tancia propicio que el sistema generara meca-
nismos de atencion que si bien han tenido un
cardcter remedial, no siempre han alcanzado
los niveles de calidad exigibles. Una segunda
adversidad han sido las practicas indebidas y
frecuentemente lesivas a la dignidad magiste-
rial. Adicionalmente, el acelerado avance en
los conocimientos cientificos y tecnologicos
y las exigencias de la convivencia en la comu-
nidad escolar y del desarrollo economico y
social, han significado nuevas demandas a las
escuelas y al quehacer de los maestros. En su
conjunto, son problemas y necesidades que
plantean una atencion decidida y responsa-
ble, y respecto de los cuales la sociedad espera
tener una respuesta satisfactoria.
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Estas consideraciones obligan a cuidar
mediante procedimientos y mecanismos
idoneos el ingreso al servicio y la promo-
cién dentro de la profesion docente, asi como
la permanencia en la funcién magisterial.
El acceso de los maestros y su promocion a
puestos directivos y de supervision en el sis-
tema educativo publico deben corresponder
alas cualidades que para ello se requieren, asi
como al desempeno y mérito profesional de
quienes ejercen.

Existen diversas condiciones que deben
reunirse para mejorar el servicio educativo.
Desde luego influyen factores externos como
la pobreza y la falta de equidad. También es
necesario tomar en cuenta los factores pro-
pios de las escuelas, en particular cuando se
ubican en zonas marginadas. En este sentido,
la evaluacion debe reconocer las dificultades
del entorno y las condiciones de la escuela en
la que el maestro se desempena.

Por ello, serfa injusto senalar que los bajos
resultados educativos obedecen a un solo factor,
como frecuentemente se ha senalado de mane-
ra equivoca. El magisterio ha expresado incon-
formidades —con argumentos fundados— por
las evaluaciones que carecen de una valoracion
integral de su desempeno y desconocen la com-
plejidad de circunstancias en las que el ejercicio
de la funcion docente tiene lugar.

La autoridad tiene la delicada encomienda
de facilitar y apoyar el ejercicio de los cientos
de miles de docentes que cumplen con su res-
ponsabilidad. Bajo la premisa de una evalua-
cion justa y técnicamente solida sera posible
conciliar la exigencia de la sociedad por el
buen desemperio de los maestros, con el justo
reclamo del magisterio y de la sociedad que
exigen la dignificacién de la profesion docen-
te. La creacion de un servicio profesional do-
cente responde a esta exigencia.

Para la mejora escolar en México, también
es central el papel de los directores y supervi-
sores. Quienes desempenan cargos con fun-
ciones de direccion y supervision en la educa-
cion bésica y media superior impartida por el

Estado son los funcionarios que ejercen la res-
ponsabilidad de autoridad en el ambito escolar.
En consecuencia, tienen el deber de propiciar
un clima de trabajo y un ambiente escolar fa-
vorables al aprendizaje; coordinar, asistir y mo-
tivar a los docentes en su trabajo; realizar los
procesos administrativos y de vinculacion de la
escuela con la comunidad de manera efectiva,
y disenar, implementar y evaluar los procesos
de mejora continua en el plantel, entre otras
funciones relevantes tendientes a asegurar la
calidad y pertinencia de la educacion.

Actualmente, la asignacion de puestos en
todos los niveles del sistema no corresponde
a un procedimiento que otorgue seguridades
suficientes de que las personas que ocupen los
cargos de direccion y supervision sean las ido-
neas para esas funciones. Por ello la necesidad
de incorporar dentro de un servicio profesio-
nal docente a quienes desempenen funciones
de direccion y supervision en la educacion ba-
sica y media superior que imparte el Estado.
Al hacer alusién a funciones de supervision,
se considera a quienes cuentan con el nom-
bramiento de supervisor, inspector, jefe de
zona o de sector de inspeccién, o cualquier
otro cargo equivalente que efectivamente rea-
lice funciones de supervision.

Ese es el propdsito en el que se inspira un
servicio profesional docente que fije las reglas
de aplicacion nacional para el ingreso, pro-
mocion y permanencia en la educacion ba-
sica y media superior que imparta el Estado,
mediante mecanismos que garanticen la ido-
neidad de los conocimientos y las capacidades
necesarias de quien aspira o se encuentra den-
tro del servicio.

IV. EL IMPERATIVO DE UNA REFORMA
CONSTITUCIONAL

El personal docente y con funciones de di-
reccion o supervision en la educacion publica
forma parte de los trabajadores al servicio del
Estado. En el caso de los servicios educati-
vos federales son funcionarios del Gobierno
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Federal y en los estatales, de los gobiernos de
las entidades federativas. La legislacion la-
boral para los trabajadores del Estado queda
comprendida en el Apartado B del articulo
123 constitucional y en la Ley Federal de los
Trabajadores al Servicio del Estado. Los traba-
jadores de la Secretaria de Educacion Publica
se rigen, ademds, por el Reglamento de las
Condiciones Generales de Trabajo y por el
Reglamento de Escalafon de los Trabajadores
al Servicio de la propia Secretarfa. En cada
una de las entidades de la Republica existen
disposiciones equivalentes.

El articulo 123 constitucional fija las bases
de las relaciones entre los Poderes de la Union,
el Gobierno del Distrito Federal y sus trabaja-
dores. Establece que la designacion del perso-
nal se hard mediante sistemas que permitan
apreciar los conocimientos y aptitudes de los
aspirantes; que los trabajadores gozaran de
derechos de escalafon a fin de que los ascensos
se otorguen en funcion de los conocimientos,
aptitudes y antigtiedad, y que los trabajadores
solo podrin ser suspendidos o cesados por
causa justificada, en los términos que fije la ley.

La sociedad mexicana reconoce que la
funcion magisterial tiene caracteristicas que
le brindan identidad propia y que la distin-
guen del resto de los servidores publicos.
Sin embargo, en la actualidad no existe base
constitucional para establecer legislacion di-
ferenciada para el personal de la educacion
publica respecto de los demas trabajadores del
Estado. Por ello, la reforma objeto de la pre-
sente Iniciativa disena una politica de Estado
sustentada en la fuerza de una disposicion
constitucional que en materia de ingreso,
promocion y permanencia en el servicio, per-
mita superar inercias y fijar con claridad las
responsabilidades que el Congreso Federal,
los congresos de los estados y las autoridades
educativas deben asumir, sin detrimento al-
guno de los derechos laborales que, en su cali-
dad de servidores del Estado, se les otorgan en
los términos de las disposiciones constitucio-
nales y legales aplicables.

Laley protege los derechos de todos los tra-
bajadores incluidos los del magisterio. Quien
ejerce la docencia en la educacion bésica y me-
dia superior que el Estado imparte tendra ga-
rantizada su permanencia en el servicio en los
términos que establezca la ley. Para ello, se de-
berd atender alas obligaciones inherentes de la
funcion que realiza, que derivan delos fines de
la educacion que la Constitucion establece. En
este sentido, habra que construir criterios, me-
canismos e instrumentos de evaluacion que
permitan una valoracion integral del desem-
peno docente y consideren la complejidad
de circunstancias en las que el ejercicio de la
funcion tiene lugar. Una evaluacion solida y
confiable para el magisterio también servird
para el otorgamiento de estimulos y recono-
cimientos a los maestros.

La evaluacion de los maestros debe tener,
como primer proposito, el que ellos y el sis-
tema educativo cuenten con referentes bien
fundamentados para la reflexion y el didlogo
conducentes a una mejor practica profesio-
nal. Cuando se encuentren fortalezas habra
que desarrollarlas y encontrar los medios para
compartirlas con otros maestros; en los casos
en que haya debilidades los maestros deberén,
prioritariamente, encontrar el apoyo del siste-
ma educativo para superarlas. En tal sentido,
serd preciso reforzar el acompanamiento que
los docentes requieran en las escuelas, asi como
los demds elementos que favorecen su forma-
cién continua. Por otra parte, es de senalarse
que el Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacion se establecio en el ano 2002 como
respuesta a las crecientes demandas sociales
para crear un organismo independiente que lle-
vara a cabo evaluaciones confiables del Sistema
Educativo Nacional. Bajo el actual marco legal,
la Secretarfa de Educacion Publica es el tnico
organo con autoridad para evaluar el Sistema
Educativo Nacional. Por su parte, el Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educacion es
un organismo auxiliar que apoya a las autorida-
des en las evaluaciones escolares y en el diseno
de programas y acciones educativas.
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En el ambito educativo existe el consen-
so de que ahora el Instituto sea fortalecido y
transformado en un drgano con capacidad
para actuar con autonomia en la toma de de-
cisiones técnicas, relativas a la medicion y eva-
luacion de la educacion.

El articulo 30. constitucional prevé en lo
esencial la organizacion del Sistema Educativo
Nacional. Dada la relevancia del papel que el
Instituto ha de desempenar y la importancia
de que la evaluacion educativa goce de la plena
confianza de los actores educativos y de la so-
ciedad, es necesario conferirle la jerarquia que
le corresponde. Por ello, la propuesta de refor-
ma objeto de esta Iniciativa consiste en elevar a
rango constitucional laautonomia del Instituto.

La autonomia del Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacion le permitird
constituirse en una entidad confiable que in-
forme objetivamente, asesore y fije directrices
que las autoridades tendrdn que considerar
para la elaboracion de las politicas educativas.
En este sentido, también permitird que en la
toma de decisiones se brinde la debida consi-
deracion ala evidencia y a los analisis técnicos
de un 6rgano experto.

Una razén adicional para dar cauce a esta
Iniciativa es que, en el afan de evaluar, en el
pasado se constituyeron diversas institu-
ciones y mecanismos que hoy carecen de la
articulacion necesaria para conducir al me-
joramiento de las practicas educativas. En
consecuencia, se requiere de un organo con
la capacidad para armonizar al conjunto del
quehacer en materia de evaluacion, de mane-
ra que sus elementos sean convergentes para
generar informacion y bases que permitan el
logro de la calidad que se busca.

Esta Iniciativa no pierde de vista que el
federalismo es la forma de organizacién que
se ha determinado como idonea para el fun-
cionamiento del sistema educativo. El fede-
ralismo en la educacion permite atender de
mejor manera la diversidad y las necesidades
locales y el principio de unidad esencial que el
Sistema Educativo Nacional debe compartir.

La propuesta de reforma constitucional
contenida en esta Iniciativa no es ajena a los
principios que rigen el federalismo educativo
y a la gran diversidad que caracteriza al pais.
La propuesta da fundamento para establecer
en la legislacion secundaria reglas y procedi-
mientos obligatorios, de cardcter nacional,
confiables y de validez general para el ingreso,
la promocion, la permanencia y la evaluacion.

V. EL CONTENIDO DE LA REFORMA

El servicio profesional docente

El cumplimiento de la obligacion de ofrecer
una educacion de calidad requiere que el ac-
ceso de los maestros al sistema publico y su
promocion y permanencia se realicen a través
de procedimientos idéneos en relacion con
los fines de la educacion.

En este orden de ideas, y considerando lo
que se ha expuesto anteriormente, se propone
modificar el articulo 30. constitucional, para
establecer a nivel nacional las bases de crea-
cién de un servicio profesional docente que
esté integrado por concursos de ingreso para
los docentes y para la promocion a cargos con
funciones de direccion y de supervision en la
educacion basica y media superior que impar-
ta el Estado. En este sentido, la reforma pro-
pone que la ley reglamentaria del articulo 30.
constitucional fije los términos para el ingreso,
la promocion y la permanencia en el servicio.

Los criterios para determinar la promo-
cién deben corresponder, de manera efectiva,
al mérito del maestro en su desempeno indi-
vidual, ademads de asegurar la satisfaccion de
los requerimientos del perfil respectivo. Estos
criterios deberdn igualmente servir para el es-
tablecimiento del sistema de reconocimiento
que resulte idoneo para el desarrollo profesio-
nal docente.

El diseno del sistema de reconocimiento
para docentes en servicio debe basarse en un
proceso de medicion y evaluacion justo y ade-
cuado; los reconocimientos deben considerar
la contribucion de los docentes para mejorar
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el aprendizaje de los alumnos; deben reco-
nocer y apoyar al docente en lo individual,
al equipo de maestros en cada escuela y a la
profesion en su conjunto, ademas de abarcar
diversas dimensiones de motivacion para el
propio docente; deben considerar incentivos
econémicos y otros que muestren el aprecio
social a los maestros, asi como ofrecer meca-
nismos de retroalimentacion y acceso al desa-
rrollo profesional.

El Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion

La evaluacion tiene una elevada importancia
y es un instrumento poderoso para el mejo-
ramiento de la educacion. Evaluar es medir,
analizar e identificar fortalezas y debilidades
para producir un didlogo fructifero tendiente
ala calidad y la equidad.

En la presente Iniciativa se propone que
el Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion tenga las atribuciones de eva-
luar el desempeno y resultados del Sistema
Educativo Nacional en el ambito de la educa-
cion preescolar, primaria, secundaria y media
superior. Para ese propdsito es necesario do-
tar al Instituto de las facultades para disenar
y realizar las mediciones de los componentes,
procesos y resultados del sistema; emitir los
lineamientos a los que se sujetardn las autori-
dades educativas federal y locales para llevar
a cabo las funciones de evaluacion que les co-
rresponden, y generar directrices para el me-
joramiento educativo y para la equidad.

Las tareas que el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion lleve a cabo per-
mitiran apreciar el desempeno de la autoridad
y generar un orden en el desarrollo de la eva-
luacion. En su calidad de maxima autoridad en
esta materia el Instituto debe tener la capacidad
paraasegurar que se produzca ese orden.

También debe propiciar la necesaria coordi-
naciény colaboracion conlasautoridades, conla
finalidad de nutrirse del quehacer educativo que
aéstas corresponde, asi como de generar buenas
précticas en la evaluacion que las autoridades

lleven a cabo. Especialmente importantes se-
ran los mecanismos de coordinacion formales
que aseguren el trabajo conjunto y arménico,
mutuamente enriquecedor, del Instituto y la
Secretaria de Educacion Publica, para el mejor
cumplimiento de sus respectivas funciones.

El funcionamiento del sistema educativo
debe hacer de la evaluacion una practica co-
tidiana, con la obligacion de todos de hacer
suyos los criterios emitidos por una autoridad
constitucionalmente investida.

Por su parte, la evaluacion individual
de los elementos que integran el Sistema
Educativo Nacional debe continuar como
una funcion ordinaria de las autoridades, pro-
pia de su operacion, que no puede separase de
su diario quehacer. Sin embargo, la practica
de esas evaluaciones debe obedecer a criterios
técnicos idoneos que el Instituto brinde en el
ejercicio de sus funciones.

El constituir al Instituto como la maxima
autoridad en la materia requiere de las mds
altas capacidades técnicas, de un dérgano de
gobierno apropiado, con profesionales cuyo
nombramiento asegure la idoneidad de su
integracion y de las bases necesarias para su
debida operacion.

En el marco de la concurrencia que rige
el ejercicio de la funcion social educativa, se
propone facultar al legislador federal para
expedir las normas para asegurar el cum-
plimiento de los fines de la educacién y su
mejora continua en un marco de inclusion y
diversidad.

Adicionalmente a los dos ejes rectores de
la presente Iniciativa, un servicio profesional
docente y la prevision del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacion como or-
gano constitucional autonomo, con el propo-
sito de encauzar compromisos acordados en
el “Pacto por México” y dar cumplimiento a
lo dispuesto por los articulos 30. y 73, fraccion
XXV, materia de esta reforma, en los articulos
transitorios se sefala que el Congreso de la
Uni6n y las autoridades competentes deberan
prever al menos la creacion de un Sistema de
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Informacion y Gestion Educativa y el forta-
lecimiento de la formacion continua de los
maestros, asi como la expedicion de normas
que permitan fortalecer la autonomia de ges-
tion de las escuelas, establecer las escuelas de
tiempo completo, impulsar el suministro de
alimentos nutritivos y prohibir en las escuelas
los alimentos que no favorezcan la salud de los
educandos, llamados “chatarra”.

Por todo lo expuesto, el Ejecutivo Federal
a mi cargo, en ejercicio de la facultad que
me confiere el articulo 71, fraccién I, de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, por su digno conducto, somete a
la consideracion del Congreso de la Union la
siguiente iniciativa de

DECRETO QUE REFORMA Y ADICIONA DI-
VERSAS DISPOSICIONES DE LA CONSTITU-
CION POLITICA DE LOS ESTADOS UNIDOS
MEXICANOS

ARTICULO UNICO.- Se reforman los articulos
30., fracciones 11, VIl y VIIL, y 73, fraccion XXV;
y se adiciona la fraccion IX al articulo 30., de
la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, para quedar como sigue:

“Articulo 3o0. ...

LyIL...

I1I. Para dar pleno cumplimiento alo dispues-
to en el segundo parrafo y en la fraccion 11, el
Ejecutivo Federal determinard los planes y
programas de estudio de la educacion prees-
colar, primaria, secundaria y normal para toda
la Republica. Para tales efectos, el Ejecutivo
Federal considerara la opinién de los gobier-
nos de las entidades federativas y del Distrito
Federal, asi como de los diversos sectores
sociales involucrados en la educacion, en los
términos que la ley senale. Adicionalmente, el
ingreso al servicio docente y la promocion a

cargos con funciones de direccion o de super-
vision en la educacion basica y media superior

que imparta el Estado, se llevardn a cabo me-
diante concursos de oposicion que garanticen
la idoneidad de los conocimientos y capaci-
dades que correspondan. La ley reglamenta-
ria de este articulo fijard los términos para el
ingreso, la promocion, el reconocimiento y la
permanencia en el servicio. Seran nulos todos
los ingresos y promociones que no sean otor-
gados conforme a la ley;

IV.aVI....

VIL Las universidades y las demds institu-
ciones de educacion superior a las que la ley
otorgue autonomia, tendrdn la facultad y la
responsabilidad de gobernarse a si mismas;
realizardn sus fines de educar, investigar y
difundir la cultura de acuerdo con los prin-
cipios de este articulo, respetando la libertad
de cdtedra e investigacion y de libre examen
y discusion de las ideas; determinaran sus
planes y programas; fijardn los términos de
ingreso, promocion y permanencia de su
personal académico; y administraran su pa-
trimonio. Las relaciones laborales, tanto del
personal académico como del administrativo,
se normaran por el apartado A del articulo 123
de esta Constitucion, en los términosy con las
modalidades que establezca la Ley Federal del
Trabajo conforme a las caracteristicas pro-
pias de un trabajo especial, de manera que
concuerden con la autonomia, la libertad de
catedra e investigacion y los fines de las insti-
tuciones a que esta fraccion se refiere;

VIIL El Congreso de la Unién, con el fin de
unificar y coordinar la educacién en toda
la Republica, expedira las leyes necesarias,
destinadas a distribuir la funcion social edu-
cativa entre la Federacion, los Estados y los
Municipios, a fijar las aportaciones econdomi-
cas correspondientes a ese servicio publico y
a senalar las sanciones aplicables a los funcio-
narios que no cumplan o no hagan cumplir
las disposiciones relativas, lo mismo que a
todos aquellos que las infrinjan, y
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IX. El Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion sera un organismo publico
autonomo, con personalidad juridica y pa-
trimonio propio. Corresponderd al Instituto
evaluar el desempeno y resultados del sistema
educativo nacional en la educacion preesco-
lar, primaria, secundaria y media superior.
Para ello debera:

a) Disenar y realizar las mediciones que
correspondan a componentes, proce-
sos o resultados del sistema;

b) Expedir los lineamientos a los que se
sujetaran las autoridades educativas
federal y locales para llevar a cabo las
funciones de evaluacion que les co-
rresponden, y

o) Generar y difundir informacion vy,
con base en ésta, emitir directrices
que sean relevantes para contribuir a
las decisiones tendientes a mejorar la
calidad de la educacion y su equidad,
como factor esencial en la busqueda de
la igualdad social.

La Junta de Gobierno sera el 6rgano de
direccion del Instituto. Se integrard por cin-
co miembros designados por el Ejecutivo
Federal, con laaprobacion, dentro del plazo de
treinta dias naturales, de las dos terceras par-
tes de los miembros presentes de la Camara de
Senadores o, durante los recesos de ésta, de la
Comision Permanente.

Si dentro de dicho plazo la Camara de
Senadores no se pronuncia sobre la desig-
nacion de algun miembro de la Junta de
Gobierno, se tendrd por ratificada la efectua-
da por el Ejecutivo Federal. En caso de que en
la votacion no se retina la mayoria requerida,
el Ejecutivo Federal debera someter a apro-
bacion una nueva designacion. Si respecto de
esta segunda designacion no existe pronun-
ciamiento, la misma se entenderd aprobada, y
si sometida a votacion no se retine la mayoria
requerida, el Ejecutivo Federal designara di-
rectamente a otra persona.

Los integrantes de la Junta de Gobierno de-
beran ser personas con capacidad y experiencia
en las materias de la competencia del Instituto
y cumplir los requisitos que establezca la ley,
desempenardn su encargo por periodos de
siete afnos en forma escalonada y podran ser
reelectos por una sola ocasion. En caso de fal-
ta absoluta de alguno de ellos, el sustituto sera
nombrado para concluir el periodo respectivo.
Sélo podran ser removidos por causa grave en
los términos del Titulo IV de esta Constitucion
y no podran tener ningiin otro empleo, cargo
0 comision, con excepcion de aquéllos en que
actten en representacion del Instituto y de los
no remunerados en actividades docentes, cien-
tificas, culturales o de beneficencia.

El Ejecutivo Federal nombrard de entre
los miembros de la Junta de Gobierno a su
Presidente, quien desempenara dicho cargo
por el tiempo que establezca la ley.

La ley establecera las reglas para la organi-
zacion y funcionamiento del Instituto, el cual
regira sus actividades con apego a los princi-
pios de independencia, transparencia, objeti-
vidad, pertinencia, diversidad e inclusion.

La ley establecera los mecanismos y ac-
ciones necesarios que permitan al Instituto y
a las autoridades educativas federal y locales
una eficaz colaboracion y coordinacion para
el mejor cumplimiento de sus respectivas
funciones.

Articulo 73. ...
1. a XXIV. ...

XXV. Para establecer, organizar y sostener en
toda la Republica escuelas rurales, elementa-
les, superiores, secundarias y profesionales; de
investigacion cientifica, de bellasartes y de en-
senanza técnica, escuelas practicas de agricul-
tura y de mineria, de artes y oficios, museos,
bibliotecas, observatorios y demas institutos
concernientes a la cultura general de los ha-
bitantes de la nacion y legislar en todo lo que
se refiere a dichas instituciones; para legislar
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sobre vestigios o restos fosiles y sobre monu-
mentos arqueoldgicos, artisticos e historicos,
cuya conservacion sea de interés nacional; asi
como para dictar las leyes encaminadas a dis-
tribuir convenientemente entre la Federacion,
los Estados y los Municipios el ejercicio de la
funcion educativa y las aportaciones econo-
micas correspondientes a ese servicio publico,
buscando unificar y coordinar la educacion
en toda la Republica, y para asegurar el cum-
plimiento de los fines de la educacién y su
mejora continua en un marco de inclusion y
diversidad. Los Titulos que se expidan por los
establecimientos de que se trata surtiran sus
efectos en toda la Republica. Para legislar en
materia de derechos de autor y otras figuras
de la propiedad intelectual relacionadas con
la misma;

XXVI. aXXX....
TRANSITORIOS

Primero. El presente Decreto entrara en vi-
gor al dia siguiente al de su publicacion en el
Diario Oficial de la Federacion.

Segundo. El Ejecutivo Federal someterd a
la aprobacion del Senado de la Republica
la designacion de los miembros de la Junta
de Gobierno del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion, en un plazo
maximo de sesenta dias naturalesa partir dela
publicacion del presente Decreto en el Diario
Oficial de la Federacion, que debera recaer en
personas con capacidad y experiencia en las
materias de la competencia del Instituto.

Para asegurar la renovacion escalonada de
los integrantes, los primeros nombramientos
se realizaran por los periodos siguientes:

I. Dos nombramientos por un periodo
de cinco anos;

1. Dos nombramientos por un periodo
de seis anos, y

1. Un nombramiento por un periodo de
siete.

El Ejecutivo Federal debera determinar
el periodo que corresponda a cada uno de
los miembros, al someter su designacion a la
aprobacion de la Camara de Senadores.

El primer Presidente de la Junta de
Gobierno del Instituto durara en su encargo
cuatro anos.

Tercero. El Congreso de la Union debera
expedir la Ley del Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacion, asi como las re-
formas a la Ley General de Educacion corres-
pondientes, a mds tardar en un plazo de seis
meses contado a partir de la fecha de publica-
cion del presente Decreto.

En tanto el Congreso dela Union expidela
Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion, el Instituto Nacional crea-
do por este Decreto ejercerd sus atribuciones
y competencia conforme al Decreto por el
que se reforma el diverso por el que se crea
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion, publicado en el Diario Oficial de
la Federacion del 16 de mayo de 2012, en lo que
no se oponga al presente Decreto. Para estos
efectos, las atribuciones previstas en dicho or-
denamiento para el Organo de Gobierno y la
Junta Técnica seran ejercidas por la Junta de
Gobierno del Instituto, y las de la Presidencia
por el Presidente de la Junta de Gobierno.

Cuarto. Los recursos materiales y financie-
ros, asi como los trabajadores adscritos al or-
ganismo descentralizado Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion, pasan a
formar parte del Instituto que se crea en los
términos del presente Decreto.

Quinto. Para el debido cumplimiento de lo
dispuesto por los articulos 30. y 73, fraccion
XXV, de esta Constitucion, el Congreso de la
Union y las autoridades competentes deberan
prever al menos lo siguiente:

L. La creacion de un Sistema de
Informacion y Gestion Educativa. Al
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efecto, durante el ano 2013 el Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia
realizara un censo de escuelas, maes-
tros y alumnos, que permita a la auto-
ridad tener en una sola plataforma los
datos necesarios para la operacion del
sistema educativo y que, a su vez, per-
mita una comunicacion directa entre
los directores de escuela y las autorida-
des educativas;

. Eluso de la evaluacion del desempeno

docente para dar mayor pertinencia y
capacidades al sistema nacional de for-
macion, actualizacion, capacitacion y
superacion profesional para maestros,
en el marco de la creacion de un servi-
cio profesional docente. La evaluacion
de los maestros debe tener, como pri-
mer propdsito, el que ellos y el sistema
educativo cuenten con referentes bien
fundamentados para la reflexion y el
dialogo conducentes a una mejor prac-
tica profesional. El sistema educativo
deberd otorgar los apoyos necesarios
para que los docentes puedan, priori-
tariamente, desarrollar sus fortalezas y
superar sus debilidades, y

111. Lasadecuacionesalmarcojuridicopara:

a) Fortalecer la autonomia de ges-
tion de las escuelas con el objeti-
vo de mejorar su infraestructura,
comprar materiales educativos,
resolver problemas de operacion

bésicos y propiciar condiciones de
participacion para que alumnos,
maestros y padres de familia, bajo
el liderazgo del director, se invo-
lucren en la resolucion de los retos
que cada escuela enfrenta;

b) Establecer en forma paulatina y
conforme a la suficiencia presu-
puestal escuelas de tiempo comple-
to con jornadas de entre 6 y 8 horas
diarias, para aprovechar mejor el
tiempo disponible para el desarro-
llo académico.

En aquellas escuelas que lo ne-
cesiten, se impulsardn esquemas
eficientes para el suministro de ali-
mentos nutritivos a los alumnos a
partir de microempresas locales, y

o) Prohibir en todas las escuelas los
alimentos que no favorezcan la sa-
lud de los educandos.

Al efecto, el Poder Legislativo hara las
adecuaciones normativas conducentes y pre-
vera en ellas los elementos que permitan al
Ejecutivo Federal instrumentar esta medida.
El Ejecutivo Federal la instrumentard en un
plazo de 180 dias naturales, contados a partir
del dfa siguiente al de la entrada en vigor de las
normas que al efecto expida el Congreso de la
Union.

Sexto. Se derogan todas aquellas disposicio-
nes que contravengan el presente Decreto.

Hoja de firma de la Iniciativa de Decreto que reformay adiciona diversas disposiciones
de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos.

Reitero a Usted, Ciudadano Presidente, las seguridades de mi distinguida consideracion.

En la Ciudad de México, Distrito Federal, a 10 de diciembre de 2012.

EL PRESIDENTE DE LOS ESTADOS UNIDOS MEXICANOS

ENRIQUE PENA NIETO
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Interculturalidad y educacion
intercultural en México

Un andlisis de los discursos nacionales e
internacionales en su impacto en los modelos
educativos mexicanos

Gunther Dietz y Laura Selene Mateos Cortés
México, Secretaria de Educacion Publica (SEP)-Coordinacion General
de Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB), 2011

Juliana Merc¢on’

El libro en cuestion presenta un complejo analisis critico y comparati-
vo de los principales discursos interculturales que subyacen al campo
educativo. Su propdsito es “recopilar, analizar y contrastar criticamente
los distintos ‘marcos interpretativos’ desde los cuales se percibe, conci-
be y debate la interculturalidad y la educacion intercultural y bilingiie
en México” (p. 16). Para lograr este objetivo, los autores elucidan varias
relaciones existentes entre dichos cuadros de interpretacion, ademds de
explicitar sus respectivas influencias transnacionales, como las que se
configuran bajo los discursos del multiculturalismo, de la accion afir-
mativa y otras politicas de antidiscriminacion. Se trata de un estudio
destinado especialmente a estudiantes, académicos, educadores y for-
muladores de politicas publicas en el campo de la interculturalidad.

Alo largo de sus ocho capitulos se desarrolla una especie de carto-
grafia delos discursos interculturales, y de sus movimientos por territo-
rios, actores, campos de transferencias y practicas educativas, que cons-
tituye una introduccion a los discursos interculturales predominantes
en México. La obra es comprensiva y panordmica sin ser superficial, y
su lenguaje tedrico es bastante accesible a estudiantes y educadores. Al
final se presenta una extensa bibliografia basica comentada que ofre-
ce a estudiosos del campo un util banco de datos. Se trata igualmente
de un estudio riguroso, de sistematizacion critica, que establece no so-
lamente una descripcion del rea, sino también un sofisticado marco
conceptual y metodoldgico que confiere nuevos sentidos a la teorfa y a
la practica en educacion intercultural. Por esta razén, Interculturalidad
y educacion intercultural en México es igualmente indicado a académi-
cos y politicos especializados en este campo.

El primer capitulo introduce a la obra y la contextualiza en su ob-
jetivo de analizar y comparar distintos enfoques formulados sobre
educacion intercultural desde los anos noventa. El segundo capitulo

* Investigadora del Instituto de Investigaciones en Educacién de la Universidad Ve-
racruzana (UV). CE: jmercon@uv.mx
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propone un marco conceptual comparativo que abarca un analisis de
los discursos en torno a lo multicultural y a lo intercultural, asi como
de sus movimientos migratorios trasnacionales. Se demuestra como
varios de los discursos actuales en el campo de la educacion intercul-
tural derivan del multiculturalismo como perspectiva formulada prin-
cipalmente en Europa, Estados Unidos y Canada. Desde perspectivas
descriptivas (plano factico) o prescriptivas (plano normativo), mul-
ticulturalidad e interculturalidad son contrastadas con los discursos
del multiculturalismo y del interculturalismo para resaltar, posterior-
mente, la “transnacionalizacion” de estas corrientes de pensamiento a
través de “intermediarios” que las traducen, permitiendo su aplicacion
en ‘campos de transferencia” como son, por ejemplo, los programas
educativos (pp. 42-46).

El tercer capitulo ofrece una tipologia de las soluciones prototipi-
cas mas recurrentes en la “pedagogizacion de la diversidad cultural” (p.
48). Se discuten los significados de proyectos educativos cuyos objetivos
son: asimilar y/o compensar, diferenciar y/o biculturalizar, tolerar y/o
prevenir el racismo, transformar, interactuar, empoderar y descoloni-
zar. La historia politico-educativa mexicana, que va desde el indigenis-
mo al neo-zapatismo chiapaneco, es narrada criticamente en el cuarto
capitulo, en el cual se discuten también algunas de las contradicciones
internas al sistema actual.

El quinto capitulo se concentra en la identificacion y analisis de
como los discursos multi-interculturales que constituyen las vertien-
tes norteamericana, europea y latinoamericana son resignificados y
aplicados por distintos intermediarios pedagégicos, académicos y po-
liticos en el contexto mexicano. Las nociones de comunidad y comu-
nalismo son discutidas en el capitulo seis, asi como las implicaciones
de modelos centrados en la autonomia comunitaria y en la ciudadania
intercultural.

En el séptimo capitulo del libro se abordan los distintos enlaces en-
tre lo comunal y lo intercultural como “tipos ideales” de modelos edu-
cativos (pp. 142-147). Aqui los autores proponen también tres ejes com-
plementarios de analisis que tratan de las maltiples conexiones entre
identidad y diversidad. Estos ejes son: igualdad-desigualdad; identidad-
alteridad; y homogeneidad-heterogeneidad. La “etnografia reflexiva”
es la propuesta metodoldgica que deriva de la consideracion de estas
complejas interacciones en sus tres dimensiones constituyentes: la di-
mension semantica (centrada en los actores y en el discurso/saberes);
la dimension pragmdtica (centrada en las interacciones y en la praxis/
haceres); y la dimension sintéctica (centrada en las instituciones y en la
estructura societal/poderes) (p. 156).

El capitulo final resume los resultados comparativos senalados en el
libro y defiende una especie de “cosmopolitismo provincial” que permi-
ta la apropiacion critica de saberes ajenos y su incorporacion producti-
va a saberes locales. Los autores resaltan que estos didlogos de saberes
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seran enriquecidos tanto por la inclusion de discursos transnaciona-
les relevantes como también por su analisis como saberes-practicos y
como saberes-poderes. Las distintas maneras de relacionar criticamen-
te saberes, haceres y poderes constituyen asi la perspectiva “doblemente
reflexiva” de una etnologia del didlogo como préctica que fundamenta
la educacion intercultural (pp. 170-171).

RELACIONALIDAD, TRANSVERSALIDAD Y AUTO-INVENCION
EDUCATIVA: NOTAS PARA UN DIALOGO

Utilizando las herramientas conceptuales empleadas en el libro, tal vez
podamos decir que este estudio constituye una compleja meta-pantalla
lingtiistica que transporta nuevos conceptos y conexiones entre ideas a
diferentes dmbitos culturales. En algunos sentidos, también podriamos
considerarlo un hiper intermediario-traductor que procesa varios dis-
cursos de manera altamente reflexiva —y no meramente por contagio,
como lo plantearian los “modelos epidemiologicos™ (p. 159). Ademas,
me parece que podemos afirmar que las formulaciones contenidas en el
libro alimentan muiltiples campos de transferencias al articular conoci-
mientos que favorecen aplicaciones educativas criticas.

En interlocucion con las ideas planteadas en Interculturalidad y
educacion intercultural en México, resaltaré a continuacion tres desafios
inherentes a los estudios interculturales que, segun mi lectura, encuen-
tran en las propuestas de Dietz y Mateos Cortés un horizonte tedrico-
metodoldgico promisorio. Las tensiones o retos que destaco se refieren
acuestiones clasicas que recobran vida en debates fundamentales como
el que promueve el libro.

Desafio 1. La relacionalidad como

perspectiva ontoldgica y epistémica

El énfasis en la relacionalidad parece marcar una diferencia fundamen-
tal entre la multiculturalidad, en cuanto abordaje que dirige su atencion
a la diversidad constituida, tendiendo a esencializar la diferencia, y la
interculturalidad, en cuanto perspectiva enfocada en la interaccion
entre lo diverso, en la hibridizacion y la etnogénesis. Si por un lado
lo multicultural trata de individuos a partir de su identidad cultural,
tal vez podamos pensar que lo intercultural resalta la individuacion
como proceso complejo en el cual se interseccionan diferentes esferas
identitarias.

Elfilésofo Gilbert Simondon se plantea el problema de la individua-
cién como proceso en contraposicion a la cuestion del individuo como
entidad. Quisiera sugerir, a partir de Simondon, algunos posibles pa-
ralelos con la culturalizacion como proceso en contraste con la cultura
como entidad. Simondon (2005: 23) afirma que la realidad de individuos
ha sido tradicionalmente teorizada a través de dos abordajes: uno “sus-
tancialista”, que define el ser como consistente en su unidad, poseedor
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de limites o contornos definibles, auto-fundado y auto-evidente, resis-
tente a aquello que no es —Platén y sus formas arquetipicas serian la
inspiracion cldsica para esta vertiente—. El otro abordaje predominante
segtin Simondon es el “hilomorfico”, de inclinacion aristotélica: “hilo”,
que en griego significa “madera’, expresa la nocion de “materia”, y “mor-
fo” se refiere a “forma”. El individuo, en la vision hilomorfica, es com-
prendido como la unién entre forma y materia: la forma es lo que anima
la materia. La dualidad hilomérfica se opondria asi al auto-centrismo
de la vision sustancialista.

Sin embargo, nos advierte Simondon, en ambas tradiciones el in-
dividuo es considerado el punto de partida. La cuestion que mueve
al autor no serfa jqué se genera a partir de los individuos?, o siquiera
;qué relaciones derivan de estas “sustancias” o “entidades hilomorfi-
cas’?, sino jcdmo son los propios individuos generados a través de las
relaciones? Es decir, el locus de anlisis deja de ser el “individuo” y pasa
a ser la “individuacion”. Me parece que el enfoque intercultural es, en
este sentido, bastante simondonico, pues su énfasis recae sobre las re-
laciones discursivas, practicas y socio-estructurales como procesos in-
dividuadores. El foco no estd en los individuos o en la relacion como
producto de su encuentro, sino en la relacion misma como proceso
psico-socio-etnogenético.

Al insistir en la relacién como Jocus de la individuacion, Simondon
no se centra en la nocién de individualidad sino que crea el concepto
de “transindividualidad” para definir el proceso que no es solamente
social ni puramente individual (2005: 29). Desde esta mirada, si pensa-
mos la cultura como proceso genético tal vez pudiéramos pensar en la
“transculturalidad” como lo que retine a la vez lo individual y lo social
sin restringirse estrictamente a ninguna de estas dimensiones.

Esta ontologia relacional genera sin duda desafios epistemoldgicos
tan antiguos como el rio de Heréclito. Habria aqui una tension entre
el “ser” (que mas bien es un “estar relacional”) y el decir. Considerando
que nuestra forma de narrar, describir y explicar el mundo tiende a sus-
tancializarlo, nos resulta dificil nombrar los movimientos relacionales
con palabras que no los congelen. Por todo ello, me parece que la inter-
culturalidad es un discurso que intenta traicionar las propias reglas de
la discursividad. Destinada a pensar la relacion y su flujo, la intercultu-
ralidad se afirma entonces como un concepto rebelde, que insiste en lo
impensado y empuja las paredes del lenguaje generando nuevas zonas
de inteligibilidad.

Desafio 2. Las conexiones entre distintos niveles de andlisis

En el espacio “inter” de la interculturalidad participan distintas esca-
las de ideas y précticas que configuran un desafio importante para los
que se dedican a comprender sus interacciones. Por ello, Dietz y Mateos
Cortés proponen una metodologia transversal y muestran no sola-
mente como diferentes discursos, conceptos y modelos migran entre
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continentes, sino también en qué formas estas ideas son asimiladas y
transformadas por practicas y actores concretos, que a su vez modelan
nuevos sentidos que luego alcanzan magnitudes comunitarias, regio-
nales e internacionales.

Estas relaciones entre los niveles macro, meso y micro se asocian al
reto de trabajar con la identidad como una construccion socio-imagi-
naria que posee efectos muy concretos. Desde una perspectiva macro,
empleamos categorfas identitarias amplias y describimos situaciones
generales como, por ejemplo, en referencia a los indigenas, los latinoa-
mericanos, las mujeres, los negros, etc. Este nivel nos permite percibir
fenomenos socio-culturales que muchas veces rebasan fronteras geo-
graficas y que al nivel micro no siempre identificamos con claridad. En
el nivel macro se encuentran los discursos universalistas de los dere-
chos humanos, asi como las luchas identitarias protagonizadas por in-
digenas, mujeres, etc. Aqui estarian los discursos que el libro describe
como ejes de desigualdad-igualdad, y quizas de identidad-alteridad.

Un ejemplo de esta complejidad inter-niveles nos ofrece una de las
mujeres del movimiento Madres de Plaza de Mayo en Argentina. Hace
algunos anos, después de acompanar a las madres en su caminata silen-
ciosa en frente de la Casa Rosada, platicibamos entre algunas mujeres
cuando, sin prever reacciones, empleé el término “feminismo” en re-
lacion a algo que decia. Inmediatamente, una de las madres presentes
intervino: “Nosotras, las Madres de Plaza de Mayo, somos todas muje-
res jpero no somos feministas! Luchamos contra la opresion de todo y
de cualquier tipo”. Ser feminista, segtin esta mujer, significa limitar una
lucha que para ellas es mds universal. En contraste a su vision, muchos
pensarian que el feminismo amplia y congela categorias que en la vida
son de hecho mas difusas e hibridas. Las complejidades de este hibridis-
mo identitario las senala, por ejemplo, Angela Davis, la activista femi-
nista y comunista de Pantera Negra que en los anos sesenta decia: “Soy
mujer y soy negra, pero tengo mds en comun con los hombres negros
que con las mujeres blancas”.

Al entrelazar y sobreponer capas de identidad, la mirada micro de-
saffa las nociones universales y nos muestra procesos intrincados de
hibridacion asi como flujos de individuacién. Por ello, es importan-
te insistir: el macro sin el micro es superficial y muchas veces infértil,
porque desconoce la fuerza de varios procesos menores de los cuales
brota la transformacion. Inversamente, el micro sin el macro es inge-
nuo, porque ignora el contexto socio-historico, politico-econémico y
cultural mas amplio que le confiere sentido critico y una mayor poten-
cia transformadora.

La metodologia relacional, transversal, interseccional y contextual
por la que Dietz y Mateos Cortés advocan nos permite articular dis-
tintos procesos y niveles de la realidad estudiada. Este tipo de andlisis
es un gran reto para los estudios interculturales; un desatio que el libro
explicita y frente el cual ofrece caminos posibles.
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Desafio 3. La auto-reinvencion de la educacion

En 2007 tuve la oportunidad de ir por primera vez a Vanuatu, una na-
cion melanesia compuesta de 83 islas situadas entre Nueva Caledonia,
Fiyiy las Islas Salomon en el Pacifico. Por una serie de hechos fortuitos,
conoci un senor que me encargo llevar un mensaje oral, unos cuchillos
y unas tantas cajas de fésforos a una comunidad tradicional llamada
Yakel, en la isla de Tanna.

El dificil viaje a esta isla fue recompensado por la experiencia uni-
ca que me regal6 Yakel. En aquella comunidad aislada, donde no habia
utensilios de pldstico o trajes de algodon y donde solo habia una per-
sona que hablaba un poco de inglés (la lengua del colonizador), estuve
aprendiendo la fuerza de sus tradiciones. Las mujeres cosechamos taro
y pldtano y cocinamos juntas, entre ninos, canciones, puercos y sonri-
sas. Alejada de mi mundo, una ceremonia colectiva, con cantos y dan-
zas circulares, me llevd a un espacio emocional desconocido: yo lloraba
compulsivamente, perdida de mi misma, entre tanta belleza.

El tinico hombre con quien podia comunicarme verbalmente me
explico que Yakel mantiene sus tradiciones ancestrales a través del
cumplimiento estricto de tres reglas establecidas por su cacique: “NO
al dinero. NO al deporte. NO a la escuela”. No a la escuela. .. La cuestion
es indudablemente compleja. La ausencia de la escuela no garantiza que
sigan ocurriendo ciertos procesos deseados asi como su presencia no
siempre (o raramente) instituye los procesos que idealizamos. De todos
modos, Yakel nos ayuda a mantener viva una mirada critica sobre las
paradojas creadas por la educacion institucionalizada.

Jacques Ranciére (2002: 11) habla dela “sociedad pedagogizada” para
denunciar una supuesta mision mesidnica atribuida a la escuela. El au-
tor argumenta que tanto los liberales como los progresistas intentan
hacer dela escuela el contexto en el cual se aprende la igualdad. Sin em-
bargo, afirma Ranciere, la escuela irénicamente instituye la desigualdad
que ella misma promete sanar. La escuela genera la distancia entre sa-
bedores y no-sabedores para entonces justificar su funcién irrealizable
de disminuidora de estas distancias. De esta auto-promesa incumplible
vive la escuela.

;Como entonces crear procesos que escapen de la trampa de la so-
ciedad pedagogizada? ;Como fomentar un cosmopolitismo provincial
que se enriquezca de las ideas y experiencias ajenas para transformar
participativamente lo mas cercano? ;Como contribuir a la generacion
de procesos educativos que combinen saberes, haceres y poderes des-
colonizadores, afirmadores de las potencias intelectuales y practicas,
individuales y colectivas, de cada contexto? ;Como favorecer la auto-
reinvencion critica y creativa, subversiva y solidaria, de la educacion?

Ellibro Interculturalidad y educacion intercultural en México no con-
testa a estas preguntas; sin embargo, nos invita a mirar hacia un ho-
rizonte tedrico y metodoldgico que nos inspira a construir respuestas
con nuestras propias mentes, manos y corazones.
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