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Prélogo

a presente obra trata dos aspectos importantes de la educacion superior en México:
la docencia y la gestién universitaria.

En el texto concurren autores de diferentes corrientes ideolégicas y paradigmas
educativos con distintos enfoques de investigacion para analizar una serie de pro-
blemas y retos en la educacién superior contempordnea de nuestro pafs.

Esta obra colegiada se basa en el trabajo multidisciplinario y surge de la unién estratégica
con labor activa de dos cuerpos académicos de la Facultad de Educacion de la Universidad
Auténoma de Yucatdn (UADY): el cuerpo académico de curriculum e instruccion y el cuerpo
académico de administracién y gestion educativa, ambos en el nivel de consolidacién. En cada
uno se ha procurado la vinculacién y colaboracion con otros cuerpos académicos del pats por lo
que en este material se incluyen dos capitulos, uno que se hizo con la participacion del Institu-
to Tecnoldgico de Sonora, y otro, con la Universidad Judrez Auténoma de Tabasco.

Desde el punto de vista de la docencia se estudian las percepciones de los profesores univer-
sitarios en relacién con su prictica educativa y se disertan temas propios de la educacién uni-
versitaria con un fuerte componente ideolégico y filoséfico como la ensefianza y promocion de la
axiologfa y el altruismo, se analizan las estrategias de aprendizaje de los estudiantes universitarios
y la percepcion de profesores referente a los alumnos de alto rendimiento académico.

También se abordan aspectos organizacionales a nivel institucional como son el clima orga-
nizacional, aspectos relativos a la administracion y gestién de procesos curriculares, percepcio-
nes de directivos y académicos respecto a la gestién y, en una visién mds amplia, los retos que
enfrentan las instituciones de educacion superior (1Es) en México en relacién con los temas
administrativos y de gestion.

Docencia y gestion en la educacion superior es una reflexion acerca de muchos de los pro-
blemas que vive la educacion universitaria del pafs e incluye ensayos académicos y reportes de
investigacién empirica desde las perspectivas cuantitativa y cualitativa.

Invitamos al lector a interactuar y debatir con los autores de la obra y a utilizar la informacién
aqui contenida, tanto para la docencia como para la investigacién en las temdticas abordadas.

Agradecemos a los colegas que participaron en la revision y arbitraje de los textos, por man-
tener la revisién anénima de pares —practica necesaria en este tipo de obras.

Pedro Sanchez Escobedo
Meérida, Yucatan, septiembre de 2014
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Antecedentes

Hoy dfa, las Instituciones de Educacién Superior (1£s) desempefan un rol de suma importan-
cia en la formacién de recursos humanos del més alto nivel, asi como en la creacién, desarro-
llo, transferencia y adaptacién de tecnologfa, de manera que las actividades que realizan para
responder de manera adecuada a los requerimientos de la sociedad moderna constituye un
imperativo para el desarrollo nacional, es decir, mejorar la educacion superior es una condicién
indispensable para avanzar en el desarrollo econémico y social del pats (Aguayo, 2009).

De aqui la preocupacion por mantener la calidad, eficiencia, productividad y competitivi-
dad que existe hoy en dia al interior de las 1ES tanto en el dmbito nacional como mundial, y que
ha provocado cambios internos y externos en los tltimos 20 afios. Por ejemplo, en la docencia
se ha marcado un giro extraordinario en las innovaciones tecnoldgicas, adelantos en las disci-
plinas, asi como en las corrientes teéricas en educacion; sin embargo, la practica pedagégica en
general sigue siendo la misma, es decir, no hay congruencia entre el discurso educativo y lo que
en realidad se lleva a cabo en la prictica en el aula (Lozano, 2005).

Por otra parte, resulta indiscutible que la educacion del tercer milenio debe estar acorde
con las exigencias del mundo moderno, en cuanto a formar a los individuos en el autoapren-
dizaje, en el manejo efectivo de nuevas tecnologias, en el uso adecuado de las habilidades
comunicativas y en la mentalidad de la cooperacién mutua. En este sentido, se entiende que
los profesores deben ser polifacéticos; de aqui, que la formacion y actualizacién permanente
de los docentes representa méds que una alternativa, un elemento imprescindible para la me-
jora de la educacién (Escudero, 1999).

La preocupacion por la formacion docente de los profesores de educacion superior data de
la década de 1970, y se gener6 con el apoyo de la Secretarfa de Educacién Publica a través
de programas que buscaban dotar a los académicos universitarios de las competencias necesarias
para desempefiar su labor docente; ejemplos de estos son el Programa Nacional de Formacién
de Profesores y el Proyecto Nacional de Formacién del Personal Académico (Estévez, 2004).
Esta misma autora sefiala que, en esos tiempos, la preparacion de los docentes se orientaba a la
formacién integral, para que ademds de actualizar sus conocimientos disciplinares adquirieran
las competencias docentes necesarias para lograr los aprendizajes en los estudiantes.

A partir de la década de 1990, la orientacion de la formacion docente se enfocé en la forma-
ci6n disciplinar, debido en parte a la importancia que dan las 1Es en sus programas de estimulos
a la realizacién de estudios de posgrado, dando mayor importancia a la actividad investigativa y
dejando de lado la atencién al proceso de ensefianza-aprendizaje (Garcfa, Grediaga y Landes-
mann, 2003).

Hoy en dia, uno de los programas mds importantes para el desarrollo de los académicos de
nivel superior es el Programa de Mejoramiento del Profesorado (Promep), el cual se disefi6 con
el propésito de elevar de manera permanente el nivel de habilitacién del profesorado a través
de la consolidacién de los cuerpos académicos de las instituciones. No obstante, la relevancia de
este programa respecto a otros que lo anteceden es el hecho de que parte de supuestos que no
estdn bien asentados, es decir, para su disefio no se realizé un andlisis de las necesidades de la
poblacién a la que va dirigido (Estévez, 2004).

Planteamiento del problema

Dada la importancia de la formacion docente para mejorar la calidad de la educacion superior,
han surgido numerosos programas en apoyo al profesorado, los cuales orientan sus acciones
hacia la definicion de las funciones que deberfa realizar un académico en este nivel, asi como
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hacia la mejora de la habilitacién del profesorado. Sin embargo, no existe informacion acerca de
la formacion que reciben los académicos de las 165 a través de los ya mencionados programas
de apoyo ni del impacto de estos en los procesos formativos de los estudiantes, mds atin, no
hay ningtin estudio serio que proporcione datos sobre la formacién docente de los profesores
en este nivel.

Asimismo, el proceso de formacion docente se ve obstaculizado por el hecho de que algunos
profesores manifiestan actitudes de “desinterés, simulacion y conformismo”, ademds de que su
superacion académica queda rezagada por la division de esfuerzos en muiltiples actividades
de naturaleza no académica (Aguayo y M. A.). Incluso, este articulo deriva de un proyecto de
investigacion que surgi6 por la necesidad de responder una interrogante relativa a la formacién
en docencia que han recibido los profesores del nivel superior de las instituciones mexicanas.

El punto de partida de dicha investigacién fue que el profesorado en educacién superior se
conforma de profesionistas o investigadores en un campo del saber o disciplina, que muchas
veces carecen de los elementos indispensables para realizar la funcién docente, ya que no
s6lo se debe saber sino ser competente para lograr el aprendizaje en los estudiantes. En otras
palabras, la docencia de calidad es un elemento clave para la formacién de los estudiantes; por
lo tanto, al ser los profesores responsables de dicha formacién, resulta prioritario garantizar
que estos cuenten con las competencias necesarias para propiciar dicho aprendizaje en los
alumnos.

En este contexto, el proyecto de investigacion del cual deriva este documento se plante6
los siguientes objetivos:

Objetivos

1. Identificar las caracteristicas de formacion en educacion del personal adscrito a las Institu-
ciones de Educacién Superior (1ES) que realizan actividad docente.

2. Identificar la percepcién que tienen los académicos que realizan docencia sobre la actividad
académica.

Método

Para el logro de los objetivos, se realizé un estudio de alcance exploratorio y de cardcter des-
criptivo y transeccional, ya que se buscé caracterizar a los académicos que realizan actividades
docentes a nivel superior con base en anilisis de frecuencias y porcentajes, asi como en el
estudio de diferentes tipos de indicadores (Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2003).

Participantes

La poblacién en estudio quedé conformada por todos los académicos del pais (México) incor-
porados en la base de datos de la Red de Investigadores sobre Académicos (REDISA) de nivel
superior. La muestra incluy6 a 1973 académicos que accedieron a responder la encuesta La
reconfiguracion de la profesion académica en México (Rpam). La base de datos utilizada fue
proporcionada por la directiva de REDISA. Dicha encuesta se divide en seis secciones: Carrera 'y
situacion profesional (A); Situacion laboral y actividades (B); Docencia (C); Investigacién (D);
Administracién (E), e Informacién personal y preparacién profesional (F). Cabe aclarar que
para el desarrollo del presente articulo se seleccionaron aquellas variables de cada seccién
que ayudaran a cumplir los objetivos. Asi, los apartados de las variables a las que se les dio
tratamiento se describen en la tabla 1.1.
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Tabla 1.1 Apartados utilizados para la obtencién de la informacion

Seccion Apartados Tipo de informacion

Grado maximo, area de ensefianza,
A2, A3, Aba, A9 formacién docente en el doctorado,
ano de contratacién, nombramiento.

Carrera y situacion
profesional (A)

Situacion laboral general

y Actividades (B) B2 Actividad de predileccién.

Actividad docente, normatividades
Docencia (C) C1,C2,C3,C4 institucionales relativas a la actividad
docente.

Aspectos del desarrollo de la actividad
Investigacién (D) DO, D1a, D2, D4 de investigacion, tipo de investigacion,
produccion.

Instancias evaluadoras de la docencia,
énfasis institucional en préacticas de
asignacion de recursos y elementos
considerados en la toma de decisiones.

Administracion (E) E3

Informacion personal y
preparacion profesional (F)

F1,F2, F12a Género, edad, dominio de idiomas.

Para analizar la informacion los académicos fueron clasificados en tres grupos: los que imparten
clase sélo en licenciatura, los que dictan clases tinicamente en posgrado (especialidad, especia-
lidad médica, maestria y doctorado) y los que imparten clases en ambos niveles.

Analisis de la informacion

Para la mayorfa de las variables consideradas se realizé un anilisis de frecuencias y porcentajes
en cada uno de los tres grupos de académicos. También se obtuvieron indicadores en la escala
de 0 a 100 para algunas variables con escala de respuesta tipo Likert. Dichos indicadores se
calcularon con base en los puntajes mdximos y minimos posibles de cada aspecto en cuestion,
los cuales se obtienen al multiplicar por uno y cinco el nimero de ftems vinculados al mismo.
Asi, para cada aspecto y cada académico se obtuvo el cociente entre la diferencia de la suma
de los puntajes de los reactivos vinculados al factor en estudio con el valor minimo y el rango, y
dicho resultado se multiplicé por 10. Al final, el indicador del aspecto o factor se concibié como
el promedio de los valores calculados.

Resultados

En esta seccién se presenta la informacién obtenida al realizar los andlisis de frecuencias y
porcentajes de las variables consideradas en la encuesta RPAM que, como ya se menciond, se
relaciona con la formacién de los docentes que imparten clases a nivel superior, asi como con
la percepcion que estos tienen respecto a diferentes aspectos institucionales y la actividad
académica.

En primera instancia, en la tabla 1.2 se presenta la distribucién de los académicos
de acuerdo con el nivel en que realizan sus labores docentes. Como puede apreciarse, de los 1973
académicos considerados en el estudio s6lo 1866 (94.6%) desempefia labores docentes, en tanto
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que 107 (5.4%) indic6 no realizar dicha actividad o no respondié. También se observa que el mayor
porcentaje de los académicos desempena dicha labor a nivel licenciatura (82.6%).

Tabla 1.2 Nivel de docencia

N=1973 Nivel en que imparten clase
Otro Licenciatura Posgrado Licenciatura
y posgrado
Fr % Fr % Fr % Fr %
83 4.2 1153 58.5 155 7.9 475 241

En este sentido, cabe destacar que la docencia ocupa un tiempo variable en 94.7% de los
académicos tanto de licenciatura como de posgrado, dependiendo de su categoria y nivel de
estudios.

Formacion

En esta seccion se presentan los diferentes aspectos de formacion de cada uno de los tres gru-
pos de académicos que realizan actividad docente a nivel superior. En la tabla 1.3 se muestra la
distribucion de frecuencias y porcentajes en relacion a su grado maximo obtenido.

Tabla 1.3 Grado méximo de académicos con actividad docente

Nivel en el imparten clases

N=1783 Licenciatura Posgrado Licenciatura y posgrado
Grado maximo N1=1153 N2 = 155 N3 =475

Fr % Fr % Fr %
Otro 88 7.6 8 5.0 11 2.2
Licenciatura 379 32.8 0 0 10 2.2
Maestria 548 47.5 16 10.3 177 373
Doctorado 125 10.8 97 62.7 243 51.1
Posdoctorado " 1.0 33 21.3 34 7.2
No respondieron 2 0.3 1 0.7 0 0

Como se aprecia en la tabla 1.3, el grupo de académicos que imparten clases sélo en posgrado
tiene un mayor porcentaje de doctores, también se observa que 30% de los académicos que im-
parten clases en el nivel superior posee doctorado, de acuerdo con sus respuestas a las politicas
de acreditacion del Consejo de Acreditacion de la Educacién Superior (Copaes), el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt) y el Programa de Mejoramiento del Profesorado
(Promep).

Asimismo, en la tabla 1.4 se presenta la distribucion de la disciplina del grado maximo para
cada uno de los tres grupos respecto al drea de educacion.
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Tabla 1.4 Disciplina del grado maximo

Nivel en el imparten clases

N=1783 ) .
2'Sc('ip|'"a, . Licenciatura Posgrado I;c:::;ar':::
rado maximo _ —
N1=1153 N2 = 155 N3 = 475
Fr % Fr % Fr %

Otra 979 84.9 144 93.1 433 91.0
Educacion 122 10.6 9 5.9 35 7.5
No respondieron 52 4.5 2 1.0 7 1.5

Del andlisis de la tabla 1.4 se concluye que el mayor porcentaje de académicos con disciplina en
el drea de Educacion se encuentran en el grupo de los que imparten clases en licenciatura. Una
posible explicacién se sustenta en que muchas instituciones adoptan el modelo que demandé la
capacitacién del profesorado para su implementacion.

Por otra parte se pudo constatar que de los 465 doctores que imparten clases a nivel supe-
rior, s6lo 30 (6.4%) tienen su doctorado en el drea de educacion y de éstos, 19 (63.3%) recibieron
capacitacion sobre habilidades docentes 0 métodos de ensefianza durante su doctorado. Este
hecho pone de manifiesto la preocupacién por obtener grados académicos dentro de su misma
disciplina y la preocupacion por el mejoramiento de sus competencias para la investigacion.

En lo que respecta al dominio de los idiomas, en la tabla 1.5 se muestran las calificaciones
que los propios académicos dan a cada una de las diferentes habilidades consideradas.

Tabla 1.5 Dominio de idiomas

Nivel en el que imparten clases

N=1783
Calificaciéon Licenciatura Posgrado Ambos
N1=1153 N2 = 155 N3 =475
Académicos con dominio (N) 1047 159 432
de inglés (%) 90.8 97.0 96.2
Inglés lectura 6.5 8.6 7.9
Inglés redaccion 4.9 7.3 6.1
Inglés conversacion 4.5 7.2 5.8

Como se aprecia en la tabla 1.5, el mayor porcentaje de académicos que afirman tener algtin
dominio del idioma inglés laboran en posgrado; ademas, la principal habilidad que tienen es la
lectura.

Aspectos laborales

En esta seccion se presenta la informacion vinculada con los aspectos laborales y de normatividad
de las instituciones, respecto a la actividad académica que realiza el personal docente de nivel
superior. El objetivo es identificar si algunas de estas tareas desalientan la formacién docente.
Entre las variables analizadas se contempla la antigiiedad, tipo de contratacién y nombramiento,
las cuales podrian explicar la poca preocupacion de los académicos por su formacién docente.
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En la tabla 1.6 se aprecia la distribucion de frecuencias y porcentajes de los académicos con
respecto a su categorfa o nombramiento y tipo de contratacién.

Tabla 1.6 Nombramiento y tipo de contratacion

Nivel en el que imparten clases

_ Licenciatura Posgrado Ambos
N=1783 N1=1153 N2 = 155 N3 =475
Fr % Fr % Fr %
Otro 163 14.2 3 2.0 16 3.4
Tipo de .
contratacién Tiempo 990 85.8 152 98.0 459 9.6
completo
Otro 120 10.4 10 6.5 38 8.1
Tipo de Asociado 315 27.4 14 9.1 85 17.8
nombramiento it |5 706 61.2 131 84.4 348 733
No respondié 12 1.0 0 0 4 0.8

Del andlisis de la tabla 1.6 se concluye que en el grupo de profesores que realiza actividad
docente en posgrado es donde se encuentra el mayor porcentaje de académicos de tiempo
completo y con mayor nivel de nombramiento. Ademads, se identific6 que mds de la mitad
de los académicos que realizan docencia a nivel superior obtuvieron su tiempo completo antes de
1990, por lo que su antigiiedad es de al menos 23 afios, es decir, estdn proximos a jubilarse.
Este hecho habla de la necesidad de las 1es de formar nuevos cuadros de profesores y al mismo
tiempo les brinda la oportunidad de exigir, como requisito de contratacién, contar con conoci-
mientos pedagégicos.

Por otra parte, en la tabla 1.7 se presenta la distribucién de frecuencias y porcentajes de las
respuestas dadas por los académicos al ser cuestionados sobre sus preferencias de la actividad
académica.

Tabla 1.7 Preferencias en la actividad académica

Nivel en el que imparten clases

_ Licenciatura Posgrado Ambos

ealres N1=1153 N2 = 155 N3 =475
Fr % Fr % Fr %

Principalmente por la docencia 322 28.0 5 3.2 40 8.4
Por ambas, pero me inclino mas 489 04 18 16 160 337
por la docencia
Por ambas, pero me inclino mas 277 24.0 97 62.9 240 50.5
por la investigacion
RS PaITISTES 27 23 33 21.0 32 6.7

por la investigacion

No respondieron 38 33 2 1.3 3 0.7
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En la tabla 1.7 también se observa que a medida que el profesor incursiona en el posgrado,
disminuye su interés en la docencia y se incrementa su gusto por la investigacién. Con respecto
a la carga académica, en la tabla 1.8 se presenta el nimero de horas dedicadas a la docencia de
cada uno de los tres grupos de académicos.

Tabla 1.8 Promedios de horas de docencia

Nivel en el que imparten clases
N=1783

Licenciatura Posgrado Licenciatura y posgrado
. N1=1153 N2 = 155 N3 = 475
Horas de docencia
14.43 6.68 12.10

Como se puede apreciar en la tabla 1.8, los académicos que imparten clases en licenciatura
son los que tienen en promedio un mayor niimero de horas de docencia. Esto obedece a las
politicas establecidas por las 1Es en relacion a las cargas docentes, las cuales se determinan con
base en los tipos de nombramientos, que a su vez se establecen en buena medida de acuerdo
con el grado maximo de estudios.

Al seguir con la descripcion de la actividad docente se pudo constatar que, en general, las
cinco funciones que realizan los académicos con mayor frecuencia son: a) docencia expositiva;
b) docencia individualizada; c) tutorfa; d) interaccién con los estudiantes fuera de clase de manera
personal, y e) interaccion con los estudiantes de manera electronica. Asimismo, se determiné que
las tres principales responsabilidades docentes sobre las cuales la institucion establece criterios
normativos se refieren al niimero de horas de clase, ntimero de diferentes cursos y ntimero maximo
de estudiantes en ellos.

A continuacién se presenta la distribucion de frecuencias y porcentajes de las respuestas
que dieron los académicos al ser cuestionados sobre su grado de acuerdo en diferentes aspectos
vinculados con su actividad laboral, los cuales fueron analizados de manera dicotémica (En des-
acuerdo y De acuerdo) para su presentacion en tablas; ademds, los diferentes aspectos fueron
agrupados en dos categorfas: Proceso de ensefianza aprendizaje y Formacion y actualizacion.

Enla tabla 1.9 se presenta la distribucién de frecuencias y porcentajes de los aspectos vincu-
lados con el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Tabla 1.9 Grado de acuerdo con los aspectos vinculados al proceso de ensefianza-aprendizaje

Nivel en el que imparte clases

. . Licenciatura
Licenciatura Posgrado

N = 18783 _ _ y posgrado
Aspectos del proceso N1 _F: R N1 ;:55 N1 = 475
de ensefanza-aprendizaje % % Fr

o (]

%
DES DA NR DES DA NR DES DA NR

Debido a deficiencias formativas de

los alumnos, invierte mas tiempo 460 661 32 66 82 7 204 260 10
del que le gustaria enseinandoles 399 573 28 426 531 43 430 548 22
habilidades basicas.

En su docencia hace énfasis en
el conocimiento practico y en las
habilidades de los estudiantes.

108 1028 17 29 122 4 86 378 1
9.4  89.1 1.5 189 786 25 182 796 23

(Continta)
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(Continuacion)
Incorpora el contenido de sus
cursos, la discusion de valores
y aspectos éticos.

191 933 29 54 93 8 125 339 1"
165 809 26 350 600 50 263 714 23

Informa a sus estudiantes sobre las
implicaciones de hacer trampa y del
plagio.

195 923 35 47 98 10 94 367 13
16.9 80.1 3.0 305 632 63 199 774 27

Las calificaciones en sus cursos
reflejan estrictamente el nivel
de logro de sus estudiantes.

256 881 16 27 125 3 94 372 9
222 764 14 177 806 1.7 197 784 19

DES = En desacuerdo, DA = De acuerdo, NR = No respondio.

Como puede apreciarse, existen coincidencias en los porcentajes de los académicos que ma-
nifestaron estar de acuerdo en que, debido a las deficiencias de los alumnos invierten mas
tiempo del que les gustaria ensefiando habilidades basicas, asi como en el hecho de que las
calificaciones reflejan el nivel de logro de los estudiantes. También destaca sélo los académi-
cos que imparten clases a nivel licenciatura solamente manifiestan en mayor porcentaje estar
de acuerdo con las afirmaciones relativas a incluir la discusién sobre aspectos éticos y las
consecuencias del plagio en sus clases.

En relacién con los aspectos vinculados con la formacién y actualizacion de los académicos,
en la tabla 1.10 se presenta la distribucion de frecuencias y porcentajes correspondientes.

Tabla 1.10 Grado de acuerdo con aspectos de formacion y actualizacion

Nivel en el que imparte clases

Licenciatura Posgrado Licenciatura
N=1783 y posgrado
Aspectos de formacion N1=1153 N1 =155 N1 =475
yestudizaacn DES DA NR DES DA NR DES DA NR
F F F F F F F F F

% % % % % % % % %

Se le alienta a mejorar sus
habilidades docentes con base
en sus evaluaciones.

490 619 44 69 66 20 215 238 22
425 536 39 444 429 127 453 50.1 46

En su instituciéon hay cursos
adecuados para mejorar la calidad
de la ensenanza.

534 580 39 88 43 24 222 227 26
46.3 503 34 565 280 155 467 478 55

Sus actividades de investigacion
tienen un efecto positivo en la
docencia.

178 653 322 16 130 9 61 377 37
155 566 279 106 835 59 129 794 78

Sus actividades de vinculacion
tienen un efecto positivo en la
docencia.

188 655 310 31 89 35 127 265 82
16.3 56.8 269 203 569 228 268 559 172

En la institucion, los profesores

de grados superiores realizan una 747 265 141 86 35 34 269 166 39
mejor docencia que losquenolos 648 230 122 554 223 223 567 351 82
tienen.

DES = En desacuerdo, DA = De acuerdo, NR = No respondid.
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Como se observa, los académicos que sélo imparten clases en el posgrado son los que indican
en mayor porcentaje estar de acuerdo con la afirmacién de que sus actividades de investigacién
tienen un efecto positivo en su docencia.

Investigacion
En esta seccién se presentan los aspectos vinculados con la actividad de investigacién desa-
rrollada por los académicos que realizan labores de docencia en el nivel superior.

En la tabla 1.11 se presenta la distribucién de frecuencias y porcentajes de las respuestas
que dieron los tres grupos de académicos al ser cuestionados sobre diferentes aspectos de su
actividad investigativa.

Tabla 1.11 Aspectos vinculados a la investigacion

Nivel en el que imparte clases

. . Licenciatura
Licenciatura Posgrado

N = 1783 N1=1153 N2 = 155 y posgrado
. _— N3 =475
Aspectos de investigacion
Si No NR Si No NRF Si No NRF
F F F F F o F F o
% % % % % ° % % °

609 514 30 148 13 3 390 54 5

L e e 528 445 27 902 79 18 89 120 1.1

N1, = 609 N2, = 148 N3, = 390

264 342 3 53 95 0 121 269 0

iyt g e e Lehut) )l 433 562 05 358 642 0 310 690 0

402 204 3 136 12 0 327 63 0

UIEEIE 3l Bl L 0 66.0 335 05 919 81 0 838 162 0

Colabora con colegas de otras 248 358 3 109 39 0 253 137 0
instituciones del pais 40.7 58.8 0.5 736 264 0 649 35.1 0
Colabora con colegas de otros 120 486 3 94 54 0 172 218 0
paises 19.7 798 05 635 365 0 441 559 0

Como puede apreciarse en la tabla 1.11, casi la mitad de los académicos que s6lo imparten
clases a nivel licenciatura no realizan investigacion, lo cual confirma la poca inclinacién de este
tipo de docentes por esta actividad, como ya se habfa mencionado. Ademds, se pudo observar
que, en general, las actividades de investigacion se realizan en colaboracién con otros colegas;
mientras que los paises de origen de los investigadores con los que se mantienen relaciones
de colaboracién con mayor frecuencia son Estados Unidos y Espafia, lo cual nos habla de la
necesidad de comunicarse en idioma inglés.

Por otra parte, respecto al énfasis que cada grupo de académicos pone a los diferentes tipos
de investigacion, en la tabla 1.12 se muestran los indicadores correspondientes.
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Tabla 1.12 Indicadores de énfasis

N =1147
Indicador

Basico, tedrico
Aplicado, orientado practicamente

Orientado comercialmente
para transferencia de tecnologia

Orientado socialmente para
el mejoramiento de la sociedad

Internacional en amplitud
y orientacion

Basada en una disciplina

Multi o interdisciplinaria

Licenciatura

Nivel en el que imparten clases

Posgrado Licenciatura

N1, = 609 N2, = 148 y,\g°53'32d0°
1
6.2 6.7 6.3
7.2 6.5 7.2
26 19 25
6.4 5.1 5.9
42 7.0 5.5
6.1 5.5 5.8
6.5 7.0 6.9

De acuerdo con la tabla anterior, es la investigacién con orientacién comercial o de transferen-

cia de tecnologia, en general, la que menos realizan los académicos; en cambio, los tipos de

investigacion mds comunes son: aplicada, bdsica o teérica y multi o interdisciplinaria.

En cuanto a la produccién académica, en la tabla 1.13 se muestran las frecuencias y por-
centajes de académicos que han realizado cada uno de los diferentes productos.

Tabla 1.13 Produccion

N=1147
Productos

Libros académicos de su autoria o coautoria

Libros académicos coordinados
0 no coordinados

Articulos publicados en revistas académicas

Capitulos publicados en libros académicos

Reportes o monografias escritos
para un proyecto financiado

Ponencia presentada en un congreso
académico

Articulo profesional escrito para
un periédico o revista de difusion

Nivel en el que imparten clases

Licenciatura

Licenciatura Posgrado y posgrado
N1, =609 N2, =148 N3, = 390
195 47 145
16.9 28.7 323
97 36 94
8.4 22.0 20.9
388 144 325
33.7 87.8 72.4
154 88 178
13.4 53.7 39.6
184 68 179
16.0 41.5 39.9
514 149 362
44.6 90.9 80.6
249 57 205
216 34.8 457

(Continta)
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(Continuacion)
Nivel en el que imparten clases
N=1147 . . Licenciatura
Productos Licenciatura Posgrado d
N1, = 609 N2, = 148 y posgracio
U t N3, =390
. 19 12 21
Patente sobre un proceso o invento 164 73 47
Programa de computo disehado 74 11 37
o desarrollado para uso publico 6.4 6.7 8.2
. o . _ 75 3 14
Trabajo artistico ejecutado o exhibido 65 18 31
q . . 50 7 28
Video o pelicula producida 43 43 6.2

Del andlisis de la tabla 1.13 se puede observar una vez mds, que en la medida que los aca-
démicos se desprenden de sus actividades de docencia a nivel licenciatura, su produccioén se
vincula mds con la actividad de investigacion (capitulos de libros, libros coordinados, reportes
o monografias).

Asimismo, se determiné que, en general, las funciones docentes de los académicos son
evaluadas principalmente por sus estudiantes, seguidos de los jefes de departamento y por los
propios docentes.

Por dltimo, en relacién al género y edad de los académicos, en la tabla 1.14 se muestra la
distribucién de frecuencias y la media de las edades de cada uno de los tres grupos considerados.

Tabla 1.14 Edad y género

Nivel en el que imparten clases

Licenciatura Posgrado Licenciatura y posgrado
N1=1153 N2 = 155 N3 =475
H M NR H M NR H M NR
F F F F F F F F F
% % % % % % % % %
720 425 8 121 41 2 309 132 8
62.4 37 0.7 73.8 25.0 1.2 68.8 294 1.8

Edad promedio
50.91 51.68 49.4

Conclusiones

El andlisis de la informacién nos conduce a establecer que mas de 4/5 partes del profesorado
imparte docencia en licenciatura, tienen una edad promedio de 50 afios y un porcentaje con-
siderable no domina el inglés aun cuando lo requiere. Asimismo, debido a los nuevos modelos
educativos adoptados a nivel nacional en licenciatura, los académicos que realizan labores de
docencia necesitan desarrollar nuevas competencias de acuerdo con la evolucién de las corrien-
tes tedricas en educacion y pedagogia. Este hecho coincide con lo que afirman distintos autores
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en cuanto a que no existe congruencia entre el discurso declarado en los programas educativos
y lo que sucede realmente en el aula (Lozano, 2005; Andrade, 2008).

También se constat6 que, a nivel posgrado, el profesorado se ha preocupado més por la adqui-
sicién de grados académicos de su disciplina y solamente a una minorfa (6.5%) le ha interesado
adquirir competencias docentes. Esto puede explicarse debido a que en posgrado, la modalidad
tutorial tiene un valor considerable y en los procesos de evaluacién de Conacy la formacién y
actualizacion pedagégica del profesorado es una variable que no se considera para la acreditacién
de los programas.

Sin embargo, en todos los organismos acreditadores de programas educativos se reconoce la
importancia de la educacion de calidad, en la que el proceso de docencia tiene un papel relevante
para la implementacién del proceso enseianza-aprendizaje, ya que los profesores tienen la res-
ponsabilidad de disefiar e implementar estrategias y materiales que faciliten el aprendizaje de los
estudiantes (Ciegs, 2005; Copaes, 2007).

En este sentido, el estudio revelé que en este rol mas activo el profesor requiere ser dotado
de recursos para la docencia que le permitan generar el aprendizaje en el estudiante y al mismo
desarrollar competencias como facilitador del proceso educativo, tutor y asesor, con particular
capacidad en el desarrollo de habilidades, valores y actitudes.

Otro aspecto a destacar es que mientras el académico imparte docencia en un nivel mds
avanzado su inclinacién hacia ella disminuye, es decir, los profesores que imparten clases sélo
en licenciatura manifiestan una predileccion por la docencia de 60%; mientras los profesores
que solamente imparten clases en posgrado, su inclinacion preferente es hacia la investiga-
cién (83.9%). Cabe mencionar que un profesor de licenciatura dedica casi 62% de su tiempo
a la docencia, mientras que uno de doctorado sélo 6.6%, razén por la cual sus preferencias
también son compatibles con su actividad preponderante. Esta situacién coincide con el
interés en una actualizacién docente que manifiesta el profesorado, el cual es més elevado en
licenciatura que en posgrado por las necesidades y politicas adoptadas a nivel nacional.

El estudio nos permite identificar que mientras mayor es el nivel de estudios en el que realiza
docencia el académico, menor es su interés por perfeccionar sus habilidades docentes y mayor
por mejorar sus competencias para la investigacion; sin embargo, en igual proporcién reconocen
que la docencia no mejora al aumentar el grado de estudios de los académicos.

En sintesis, el desarrollo de los académicos en México responde a las politicas nacionales,
pues se observa que el interés preponderante ha sido hacia la adquisicién de grados académicos
en su disciplina dejando a un lado la formacién en docencia. Sin embargo, esto va en demérito
del aprendizaje de los estudiantes a pesar de las innovaciones que han tenido en el curriculo y
los cambios en los modelos educativos adoptados en las distintas 1gs.

Por todo lo anterior y ante esta dindmica curricular, resulta indispensable establecer estrate-
gias que orienten hacia la actualizacién de los docentes en aspectos pedagégicos y curriculares. El
objetivo es lograr un mayor aprendizaje en los egresados, dado que en México esta cobrando gran
auge el desarrollo curricular por competencias, el cual, en comparacion con los disefios curriculares
anteriores, ofrece claras ventajas debido a que pone énfasis en la transferencia de conocimientos,
pero al mismo tiempo demanda una mayor formacién docente de los académicos.
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Introduccion

En este trabajo se pretende reflexionar, a la luz de la préictica docente cotidiana, acerca de las
implicaciones del reiterado andlisis que en los dltimos afios se ha hecho respecto a la utilizacién
de las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacion (1ic) en la instruccién universitaria. Se
pretende abordar preguntas genéricas y comunes que se hace el profesor, por ejemplo: ¢qué son
las TIC?, ¢cudles se usan en la instruccién y en qué casos?, ¢qué riesgos y limitaciones presentan?
A diferencia de otros trabajos similares, no se pretende argumentar los multiples beneficios del
uso de las Tic en el proceso de instruccion, sino identificar limitaciones, abusos y prescripciones
inadecuadas de algunas tecnoldgicas y evidenciar que estdn muy lejos de ser una panacea a la
innovacion educativa.

Este trabajo se sustenta en una visién fenomenoldgica que vislumbra a las T1c como herramien-
tas que ayudan en el proceso educativo, pero que requieren un uso apropiado y fundamentado;
es decir, una herramienta que es de utilidad para un objetivo, puede resultar contraproducente
para otro. La revisién de las Tic a la luz de la practica docente puede prescribir criterios de uso en
la instruccion. Por lo anterior, se pretende clasificar las diferentes herramientas tecnoldgicas con
base en sus funciones, ya que existen muchas confusiones tanto conceptuales como pragméticas
respecto a la utilizacion de las mismas.

Es necesario racionalizar el uso de las Tic, por lo que éstas deben emplearse con base en
sus atributos, juzgados a la luz de las diversas responsabilidades docentes; por ejemplo, sus apli-
caciones diferenciales en la instruccion presencial o a distancia, en la supervision de pricticas
profesionales, en la tutorfa o en la gestion académica. Se hacen distinciones en particular entre
aquellos medios electronicos que son directamente ttiles para la instruccién (PowerPoint, plata-
formas educativas, Prezi, etc.) y los que no (Twitter, Facebook, etcétera).

Ademds, se discuten las opiniones, percepciones y preocupaciones que tienen los profe-
sores universitarios sobre el uso, abuso y limitaciones que tienen estas nuevas tecnologias
como herramientas de ayuda a la instruccion.

En suma, las Tic son herramientas que ayudan (o no) a la instruccion, bajo el supuesto de
que el profesor es un gestor, promotor y facilitador del aprendizaje, en esencia a través de la inte-
raccién personal —individual o grupal— con el estudiante. No se pretende hacer un panegirico
de las Tic en el vacio, pues éstas no tienen sentido sin un docente que las maneje. El éxito de
la mejora de la instruccién reside en el uso de los recursos digitales, por lo que la generacién
de criterios y prescripciones para su uso resulta relevante.

Auge y uso de las Tic

Debido a los acelerados avances cientificos surgié lo que hoy conocemos como sociedad de la
informacion, con grandes efectos en el dmbito laboral y educativo (Marqués, 2012). Hoy en dia,
las tic contribuyen a que el conocimiento se almacene, organice, replique, difunda, transforme
y sea accesible.

La informacion y la tecnologia se han integrado de manera gradual en la ensefianza; sin
embargo, muchos maestros formados antes de la era digital han tenido que adaptarse a esta
nueva tendencia de plataformas educativas y herramientas digitales; incluso, han teniendo que
aprender el manejo de éstas para buscar informacién en la red, manejar programas de produc-
tividad y paquetes para elaborar material didactico. El pizarrén, los rotafolios, acetatos y otros
recursos diddcticos tradicionales han quedado obsoletos.

Marqués (2012) propone que los centros escolares necesitan de una alfabetizacion digital a
diferentes niveles: tanto para uso personal y como herramientas de uso did4ctico para mejorar
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los procesos de instruccion. En ese sentido, este trabajo pretende contribuir a esta capacitacion
emergente del profesor, sentando bases y principios elementales en el uso de recursos digita-
les en la instruccién. No obstante, son pocos los tratados académicos que dan luz al profesor
acerca de como utilizar estas herramientas en sus multiples responsabilidades docentes, por lo
que a continuacion se describen los roles docentes universitarios y las Tic que se puede utilizar
en cada uno.

Usos de las Tic en la instruccion

La instruccién individual o grupal, frente a grupo o a distancia, es uno de los roles mds sobre-
salientes e importantes del profesor. Sin embargo, las nuevas propuestas pedagdgicas (mode-
los educativos) han confundido las herramientas que se deben utilizar en cada una de estas
situaciones. En la instruccién individual (en esencia la tutorfa), los recursos de consulta de
informacion, registro escolar y trabajo compartido en linea son fundamentales; mientras que en
la educacién grupal, la creacién de un ambiente positivo de aprendizaje en el grupo es insosla-
yable con o sin recursos digitales.

Quizd la confusion mas frecuente es que no se distinguen los planteamientos para la instruc-
ci6n a distancia de manera virtual (aula virtual) de los recursos que deben utilizarse en un salén
de clases con interaccion en vivo, en donde la disciplina, atencién, motivacion y otros factores del
aula tradicional resultan indispensables si queremos promover el aprendizaje. En otras palabras,
la existencia de TiC no exime a los docentes de planear su clase, disefar estrategias instrucciona-
les y evaluar las actividades de aprendizaje. La creacién de un ambiente positivo de aprendizaje
no depende de las TiC

Los recursos digitales simplemente le ayudan al profesor a presentar la informacién de una
manera enriquecida con mudltiples y variados estimulos (multimedia); asimismo, le permiten
acceder a informacién ilimitada en la red, asi como a importar multiples recursos didacticos en
imdgenes, texto o video para enriquecer la instruccion.

A continuacién se presentan algunas Tic que deben utilizarse en la instruccién presencial
con sus estrategias para su elaboracion y uso, y otras que pueden emplearse en la instruccién a
distancia.

Instruccion presencial

La creacién de un ambiente positivo de aprendizaje en el aula depende de muchos factores,
entre ellos la motivacion, el manejo del grupo, la disciplina, la atencién y desde luego se requiere
de aspectos que son relativos al profesor como su personalidad, entusiasmo, dominio del grupo
e incluso aspectos como locucion, contacto visual y otros.

Una de las responsabilidades del docente es preparar materiales didécticos que le ayuden
a presentar la informacion necesaria para promover el aprendizaje. En este sentido, uno de los
recursos mas utilizados en los tltimos afios para las clases presenciales tradicionales es la ela-
boracién de presentaciones en PowerPoint o Prezi. En la siguiente seccion se revisan algunas
fortalezas y consideraciones que un profesor debe tener en cuenta al utilizar estas tecnologfas.

PowerPoint

Elaborar presentaciones no es una tarea compleja; sin embargo, muchos docentes no tienen las
habilidades fundamentales para explotar de manera eficiente todos los recursos y posibilidades
de este programa de cémputo, o bien, carecen de los conocimientos elementales para desarrollar
presentaciones eficientes y efectivas (Castafio, 2003). Cuando se elaboran presentaciones mul-
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timedia deben considerarse tres aspectos fundamentales: elaboracién técnica, contexto de uso y
contenidos.

En cuanto a la elaboracién técnica, muchos docentes anteponen el formato al fondo e invierten
mucho tiempo en aspectos relativos a colores, adornos, imdgenes, etc., en lugar de concentrar-
se en el mensaje de la presentacién. Un primer consejo es delimitar las ideas y después utilizar
las funciones automatizadas del programa para darle un formato simple y funcional.

Un segundo error comtin es encontrar presentaciones con demasiada informacién. Por lo
general, las transparencias con mds de 30 palabras resultan ineficaces y no comunican un
mensaje claro. Las presentaciones son ayudas para el orador y éstas deben contener diagramas
de flujo, imdgenes, videos, cuadros sindpticos y otros organizadores que ayuden al profesor a
sintetizar informacién y guiar su explicacién e interaccién con los alumnos de forma mas es-
tructurada.

Un tercer error comun es no aprovechar todos los aspectos multimedia de las presentacio-
nes, pues la mayorfa de los usuarios se limitan a ldminas de texto y no incluyen hipervinculos
a pdginas de Internet, videos, narraciones, audio y otras muchas posibilidades del programa.

Uno cuarto error comtn es hacer las presentaciones de la nada, cuando el propio Power-
Point posee plantillas y procedimientos para usar laminas redisefiadas que facilitan la incorpo-
racion de informacion, imdgenes, audios etc. Como regla general, es aconsejable utilizar los di-
sefios preestablecidos del procesador para un mejor manejo y administracion de la informacion.

El quinto error comtin es usar transiciones o animaciones que son exageradas y llaman la
atencién mucho mds que el contenido. Se recomienda que para fines instruccionales las tran-
siciones sean discretas y las animaciones modestas, de tal forma que siempre se mantenga el
mensaje més que la forma.

Ademds, muchos profesores nunca utilizan las posibilidades de narrar la presentacion, ni
automatizan la misma para darle transiciones preestablecidas en el tiempo con el fin de hacer
mads efectiva la instruccién. Finalmente, muchos maestros no utilizan los recursos avanzados
del programa que permiten supervisar la presentacién, comprimirla, exportarla y proteger sus
contenidos.

En cuanto al contexto, muchos profesores enfrentan dificultades para ajustar la iluminacion del
aula y tener una buena visibilidad de las presentaciones; ademds, a veces carecen de bocinas
para reproducir sonido. La utilizacién de sonido en las presentaciones permite incorporar videos,
musica, narraciones y otros recursos audiovisuales que de otra forma no se explotan a cabalidad.
Una verdadera aula multimedia no sélo contiene el proyector tradicional sino también bocinas,
acceso a Internet, asi como un equipo de cémputo completo con acceso a cp, pvp, unidades
UsB, etc. Por cierto, merece la pena comentar que en muchas aulas se han instalado televisio-
nes que no son visibles en las filas posteriores del aula. Una televisién solamente es un recurso
diddctico efectivo cuando el fondo del aula no excede de 4 m, es decir, se utiliza para salones
pequefios y grupos reducidos.

En el contexto de la instruccién, el maestro también debe considerar el tiempo de la clase y
la longitud de la presentacion; por lo tanto, el ndmero de ldminas y el contenido deben ajustarse
al tiempo de instruccion, por lo que este programa también constituye una ayuda para adminis-
trar el tiempo.
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Contenidos

Este es desde luego el aspecto mds importante en la elaboracién de una presentacion, pues de
nada sirve tener los mejores diagramas de flujo, cuadros sindpticos perfectamente estructura-
dos o videos e imdgenes muy interesantes y coloridas si estos no se alinean a los contenidos y
abordan los objetivos preestablecidos en el curriculo. Es lamentable que muchos profesores
utilicen contenidos disociados del tema o inconexos con los objetivos curriculares simplemente
porque estdn disponibles en la red o fueron compartidos en otras presentaciones (por ejemplo,
Slide Share) o en los sitios populares de videos (YouTube, Vuze, Vimeo, etc.). Las sugerencias
anteriores también pueden aplicarse a otros recursos similares como Prezi, Keynote, Lotus
Symphony, entre otros.

Instruccion a distancia

La educacion a distancia y virtual tienen la ventaja de que se pueden realizar en cualquier
tiempo, desde cualquier lugar y desarrollar la instruccién al ritmo y necesidad del estudiante.
En esta perspectiva, la forma de estructurar la instruccion es significativamente diferente a los
retos que presenta el salén de clases. :Cémo se distingue el aula virtual del aula real?

A diferencia de la instruccion presencial, el rol de docente en la instruccién a distancia
es muy diferente. En un aula virtual, el profesor no tiene que crear un ambiente positivo de
aprendizaje, interactuar con un grupo de alumnos ni ejercer habilidades de administracién en
el salén de clases. Su responsabilidad primaria consiste en administrar los recursos diddcticos
en linea, supervisar los esfuerzos y avances del estudiante en esta modalidad y evaluar los pro-
ductos de la instruccién.

El aula virtual requiere de una plataforma educativa que no es estrictamente necesaria en
la instruccion presencial. Una plataforma educativa contiene los recursos diddcticos que se re-
quieren para que un estudiante, desde su casa, biblioteca o un espacio ptblico pueda acceder
a contenidos, hacer tareas y ser evaluado bajo ciertas condiciones (Herndndez y Legorreta, s.f.).

Por definicion, la educacion virtual es a distancia, por lo que el alumno es quien toma las
decisiones sobre su propio ritmo de aprendizaje, accede a contenidos de manera libre o semies-
tructurada. Por lo tanto, exige de mayor determinacion, responsabilidad personal y cumplimien-
to de metas autoestablecidas. Debido a lo anterior, el docente es responsable de dar seguimiento
y evaluar las multiples actividades de aprendizaje contenidas en la plataforma.

Por lo anterior, los recursos digitales ideales en la educacion a distancia son aquellos que
promueven la autonomfa de los alumnos, motivan la indagacién, mantienen la atencién, propi-
cian la creatividad y son flexibles a tiempos y contenido (Navarro y Guerra, 2010).

En este sentido, las presentaciones tienen poco que aportar, pues como ya se menciond, son
recursos para el orador. De hecho, existen muchos otros recursos como tareas estructuradas,
foros de discusion, chat, wikis, fotograffas, audio, teléfono, Internet, correo electronico, foros de
discusion, videoconferencias, etc. que son propios y mds adecuados para la educacion a distancia.

En muchas universidades existen equipos de expertos que preparan los materiales instruc-
cionales que serdn incorporados en las plataformas y utilizados eventualmente por un gran nud-
mero de estudiantes, por lo que serdn administrados por varios docentes. Por lo anterior, un
profesor particular rara vez tiene la necesidad de elaborar estos recursos. Sin embargo, si fuera el
caso de que el docente preparara sus propios recursos para un aula virtual, estos tienen que ser
pensados en términos del trabajo individual, independiente y no supervisado del estudiante. No
obstante, muchos maestros formados para la educacion en el aula desconocen el propésito y uso
de estas herramientas digitales, cuya finalidad es sustituir al profesor (Navarro y Guerra, 2010).
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Los recursos digitales para la educacién a distancia deben:

1. Fomentar la comunicacién entre alumno y tutor.

2. Permitir la organizacion y calendarizacién de la instruccion.
3. Dar acceso a muiltiples fuentes de informacion en linea.

4. Permitir evaluar el aprendizaje del estudiante.

A continuacién se presentan algunos recursos digitales que ayudan a cumplir los objetivos
anteriores.

Correo electronico

Es una herramienta que ofrece ahorro de tiempo y dinero tanto al profesor como al alumno. A
través de ella se pueden enviar los materiales y recursos de la asignatura, lo cual resulta eficaz
para el docente porque durante el envio de documentos es posible adjuntar o etiquetar a todos los
alumnos en un solo mensaje. El profesor también puede enviar las tareas y actividades por este
medio y recibirlas posteriormente para calificarlas.

El correo electrénico también se puede utilizar para brindar retroalimentacién de las tareas
y actividades que los alumnos realizan de manera individual. Este recurso facilita el aprendizaje
colaborativo, ya que permite mantener la comunicacién entre dos 0 mds alumnos en tiempos
diferidos a través del texto, lo cual resulta efectivo cuando se necesitan realizar tareas en grupo
(Diaz y Morales, 2009).

En esta modalidad, las evaluaciones suelen hacerse de manera remota, por lo que el correo
electrénico es una buena opcién para realizarlas. A través de este medio se pueden enviar los
link o URL de las evaluaciones a los alumnos o se puede adjuntar un documento que contenga
dicha evaluacion.

Ademds, el correo electrénico permite informar a los alumnos acerca de las fechas progra-
madas para revision de tareas, exdmenes, resolucion de dudas, autoevaluaciones, etc., lo cual
representa un gran ahorro de tiempo, ya que muchas veces el contacto directo con el alumno
se complica dado las diversas ocupaciones y actividades de ambas partes.

Para el uso del correo son pocos pero buenos los consejos que se dan al profesor. En primer
lugar, se sugiere utilizar el correo institucional, o bien, si se utiliza un correo de Yahoo, Hotmail
o Gmail es mejor utilizar nombres profesionales por ejemplo Dr. Juan Pérez (en lugar de Juanito
banana). Asimismo, es muy importante que toda la lista de estudiantes y de profesores estén au-
torizados en los pagos o programas anti Spam, ya que en muchas ocasiones los correos de los
estudiantes no son lefdos o consultados porque son detectados como Spam, sobre todo cuan-
do el profesor utiliza una lista de correos para enviar los materiales. Por tltimo, se aconseja al
profesor y a los estudiantes que instalen un buen programa antivirus, pues muchas veces los
correos electrénicos son vehiculos de virus y troyanos que pueden dafar de manera conside-
rable los equipos. Por tltimo, muchos servidores de correo no son capaces de manejar archivos
de gran volumen, por lo que se sugiere que el profesor comprima los archivos en una carpeta
o utilice sitios de Internet donde puedan descargarse archivos de gran tamafio (Dropbox, Me-
gaupload, Skydrive, etcétera).

Conferencias en linea

Este recurso es poco utilizado por los profesores de educacién presencial a diferencia de la
educacién a distancia, donde suele ser de los principales. Las conferencias en linea facilitan
la comunicacién entre interlocutores, asi como el trabajo colaborativo entre ellos. Los recur-
sos de los que se valen las conferencias en linea son: cdmara de video, micréfonos y recursos
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multimedia. Esta herramienta puede utilizarse para clases magistrales, clases virtuales y, como
ya se menciond, para clases presenciales (Cooperberg, s.f.). Este recurso es una buena opcién
para resolver problemas espontdneos o aclarar dudas que se le presenten al alumno durante el
proceso de aprendizaje, y que por cuestiones de distancia o tiempo no se puedan solucionar en
un momento determinado.

Foros de discusidn

Los foros de discusion o foros on line son herramientas digitales cuya finalidad es sostener discu-
siones u opiniones sobre algtin tema. Por lo general, el tema a discutir es abierto por un modera-
dor, quien suele ser el profesor (Diaz y Morales, 2009). En la educacién a distancia este recurso
resulta cémodo para el alumno, ya que puede incorporarse a un grupo virtual a través del cual
podra aportar y recibir conocimientos acerca de diversos temas sin tener que compartir el mismo
espacio con otras personas.

Sin embargo, es conveniente evaluar constantemente este recurso para conocer el cumpli-
miento de sus objetivos y saber de qué manera estdn contribuyendo y facilitando el proceso de
aprendizaje de los alumnos.

Videos

Esta herramienta es una buena opcion para llamar la atencion de los alumnos hacia algtin tema
y lograr que lo comprendan mejor. Asimismo, contribuye a variar el estimulo en el proceso de
aprendizaje; sin embargo, parece que los profesores se han olvidado de su finalidad y riqueza, o
tal vez no saben cémo utilizarlos, puesto que no lo hacen. Incluso, esta herramienta se puede
incorporar a las ldminas de PowerPoint para crear un efecto mds dindmico en éstas.

Los videos como recurso educativo aumentan la motivacién de los estudiantes y brindan un
panorama real de alguna situacion de aprendizaje que de otro modo no serfa accesible en el aula
de clases o en la educacién virtual. La utilizacion de este recurso contribuird a reinventar la edu-
cacién y la forma de abordar los temas (Blanco, 2012).

Usos en la tutoria

La tutorfa como funcién docente dista mucho del concepto promovido en sexenios anteriores
en México, que intentaba convertir al tutor en un orientador pero sin la preparacion y entrena-
miento necesarios para esta tarea, que en otros paises resulta una descripcién profesional espe-
cffica y requiere de licencia y acreditacién (counseling). En realidad, desde hace afios la tutorfa
constituye un rol docente tradicional que se basa en la instruccién individual, asf como en el
ordenamiento y aprendizaje de ciertas competencias a través de la interaccién con un maestro
(modelo, gufa, experto), que demuestra y da retroalimentacién en el desarrollo de diferentes
competencias profesionales. En lo que respecta a la educacién presencial, a los profesores
universitarios se les afiadié la responsabilidad de “acompafar” a los estudiantes durante su
formacion universitaria, y ayudarlos a resolver problemas familiares, emocionales y personales;
sin embargo, esto no sélo fue ineficaz para mejorar las tasas de eficiencia terminal, sino que
causé graves problemas al evitar que los alumnos fueran referidos con profesionales formados
para atender estas situaciones como son los consejeros vocacionales, orientadores educativos,
psicologos escolares y otros profesionistas.

Por lo tanto, el tutor no es un orientador ni consejero psicolégico, es un docente que tiene
dos responsabilidades bdsicas. La primera es guiar al estudiante para que tome decisiones aca-
démicas convenientes a su situacién. Por ejemplo, qué asignaturas cursar un semestre, c6mo
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seriar las materias, a quién acudir para obtener informacién o materiales escolares, etc. Es
claro que los profesores de programas rigidos en donde los alumnos practicamente no toman
decisiones tienen poco qué hacer con este aspecto de la tutorfa.

La segunda responsabilidad de un tutor reside en la accién docente de facilitar el desarrollo
de actividades independientes de aprendizaje, que por su naturaleza individual no pueden ser
promovidas en el aula tradicional. Tal es el caso de las tesis, monograffas, maquetas, recitales,
reportes de investigaciones o de practicas profesionales y un nimero grande y diverso de acti-
vidades.

En este muy claro rol docente, los profesores interactiian uno a uno con los estudiantes y
les ayudan a tomar decisiones, resolver problemas, desarrollar procesos y a elaborar productos
académicos, mismos que tendrdn un doble propésito. Por un lado, evaluar el desempeno del
alumno, y por el otro mostrarse como evidencia de esta actividad docente insoslayable en la edu-
cacion superior. Pero, ¢qué recursos didacticos se pueden utilizar en la tutorfa? Ya se explicaron
los principales recursos utilizados en la tutorfa (correo electrénico, foros de discusion, etc.). A
continuacion, se sugieren dos mds.

Videoconferencias

Desde afios mds recientes, con la expansion de las capacidades de banda de muchos proveedores
de Internet, se reporta con més frecuencia el uso de videoconferencias entre los profesores y estu-
diantes. Por ello, es muy importante tener en la computadora programas como Skype, Facetimes,
Live messenger, eBuddy, entre otros.

Las videoconferencias profesionales siempre deben ser estructuradas, preestablecidas con
cita y en ambientes formales de trabajo. No es posible asesorar a un alumno en la piscina o
a las 11:00 de la noche en pijama. La videoconferencia debe ser lo més aproximado a una
entrevista formal en vivo, en donde el estudiante y el profesor interactdan con un propésito
y estdn enfocados en la resolucion de un problema, en la conclusién de un trabajo o en la dis-
cusion de un proyecto.

Hojas de registro y de planeacion individual

Las hojas de registro y planeacién pueden diseiarse a través de WebQuest, con la finalidad de
ahorrar tiempo y hacer mds innovadora la planeacion. Este recurso permite disefiar un plan con
base en el cumplimiento de determinadas actividades que el alumno deber4 realizar. Se pueden
incluir tareas, trabajos colaborativos, evaluaciones, etc. Ademi4s, esta herramienta ofrece un ca-
lendario a través del cual el alumno puede programar sus actividades.

Las hojas de registro también se pueden elaborar con Google Drive, a través de la aplicacion
de Word, en la cual varios usuarios pueden trabajar sobre el mismo documento. Esta herra-
mienta resulta eficaz para la modalidad de tutorfa, ya que permite al alumno haga su propio
cronograma o registro de tutorfas haciéndolo responsable de sus actividades y participe de las
mismas, pero al mismo tiempo el tutor puede realizar las modificaciones pertinentes para me-
jorar la planeacion del proceso de tutorfa.

El profesor universitario como supervisor

Otro de los roles del profesor universitario radica en la supervision de los estudiantes en los esce-
narios reales de trabajo, durante practicas profesionales, internados de pregrado, residencias mé-
dicas, estancias de trabajo y otras actividades similares que pretenden desarrollar competencias
laborales en el egresado.
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Una diferencia esencial de este rol es que mientras el profesor dentro del aula debe hacer
uso de medios audiovisuales de instruccién y mostrar dominio de la teorfa, en los campos
de trabajo —o los llamados escenarios reales de aprendizaje— los profesores deben dominar
las técnicas, destrezas, estrategias y procedimientos especificos del desempefio laboral. Por
ejemplo, cambiar una sonda Foley, hacer una traqueotomia, elaborar una auditoria, aplicar y
calificar una prueba piscologia y elaborar un plano de construccion, por mencionar sélo algunos
ejemplos.

Por desgracia, este rol docente es poco reconocido en México y mds atin, pocos profesores
reciben entrenamiento especifico como supervisores de las pricticas profesionales que en las
palabras de (Zavalza, 2011), estan destinados a enriquecer la formacién complementando los
aprendizajes académicos (tedricos y practicos) con la experiencia (también formativa) en centros
de trabajo.

En otros paises, estos profesores son evaluados por sus vinculos con los encargados de las
practicas profesionales en los lugares de trabajo, por la documentacién de las entrevistas, ob-
servaciones y retroalimentacion del alumno, asi como por medio de otros procedimientos. Este
rol, sin duda, merecerd mds atencién en el futuro, sobre todo si se pretende continuar con el
discurso del curriculo por competencias, ya que éstas s6lo se ensefian, demuestran y evaldan
en la practica.

Un buen desarrollo curricular del practicum deberfa incorporar un sistema completo de
tutorfa y supervision. La experiencia vivida, por rica y estimulante que sea, puede quedar en
nada sino va acompafiada de una adecuada supervision que oriente la reflexién y ayude a ir
mads alld de los componentes emocionales de la experiencia que acompafien los aprendizajes
(Zavalza, 2011).

La capacitacién y entrenamiento de los profesores como supervisores estd en ciernes; sin em-
bargo, aspectos tales como orientacion, coaching, micro consejo, andlisis conductual y muestras
de tarea son temadticas que pronto se escuchardn en la formacion del profesor universitario.

Los supervisores pueden mejorar su cumplimiento y desempefio a través de la incorpora-
cion de las Tic, pues éstas contribuyen a que su prictica sea mas flexible e innovadora. Entre
las herramientas digitales que pueden utilizar los supervisores estdn las siguientes: correo elec-
trénico, a través del cual pueden comunicarse con los alumnos y emitir informacion relevante
acerca de las hojas de cotejo para la evaluacion, de esta manera ahorrardn tiempo y dinero; los
videos ayudan a explicar conceptos, temas, ejemplos, etc. acerca de las practicas profesiona-
les de los alumnos; los foros de discusion pueden ser utilizados para la autoevaluacion de los
alumnos acerca de su desempefio en las practicas profesionales. Estas son sélo algunas ideas
de como integrar las TiC en los procesos educativos y en los diferentes roles que desempefian
los profesores en su prictica.

Video (microensenanza, retroalimentacion de practica) y
observacion por camaras en espacios reales de aprendizaje

Es uno de los recursos digitales m4s utilizados por el profesor en su papel de supervisor. El uso
del video en la microensefanza permite que el tutor haga una autoevaluacién de su desempefio
en las sesiones de tutorfa. Asimismo, permite realizar un anélisis mds profundo de lo sucedido
en la tutorfa, dado que las sesiones se pueden observar una y otra vez. A través de este recurso
también es posible reflexionar acerca de la evolucién o retroceso que ha tenido el alumno duran-
te las sesiones, ya que éstas se pueden comparar. Esta herramienta también sirve como evidencia
de lo sucedido en las sesiones de tutorfa, lo cual puede ayudar en determinado momento si es que
se llegara a presentar algin problema.
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Pero independientemente de la modalidad (presencial o a distancia), las Tic facilitan el
proceso de tutorfa, ya que a través de estas herramientas digitales el proceso se torna mas inte-
ractivo y flexible, lo cual favorece a ambas partes (tutor-alumno) porque representa un ahorro
de espacio y tiempo.

El profesor universitario como investigador
y difusor del conocimiento

Otro de los roles que desempenia el profesor universitario es el de investigador. Las universi-
dades tienen la misién de formar profesionales competentes capaces de innovar en su préctica
profesional, generar aportes cientificos y responder asf a las demandas de la sociedad actual.
Y es aqui donde el rol de profesor-investigador cobra importancia, ya que serd el encargado de
acercar al alumno al conocimiento y contactarlo con la ciencia. El es quien orienta la formacién
investigativa de sus discipulos, la creatividad y el pensamiento critico en los mismos (Herndn-
dez, 2009).

El profesor-investigador orientard la practica de los alumnos en el conocimiento y pricti-
ca de la ciencia, ya que mediante su propia experiencia podrd aportarles conocimientos que
ayuden a fomentar el pensamiento creativo y reflexivo en ellos. La mejor manera de ensefiar a
investigar es hacer que los alumnos investiguen (aprender a aprender) y ésta es la experiencia
que el profesor-investigador puede ofrecer a los alumnos.

El drea de investigacion no es ajena a los rapidos y continuos cambios tecnoldgicos que se
estdn dando en la sociedad actual; por lo tanto, la metodologia y los mecanismos con los que se ha
trabajado también necesitan renovarse. Para ello, las “redes teleinformaticas se han creado como
medio para potenciar la produccién, transmisién y adquisicién de nuevos conocimientos entre los
investigadores y de estos con los estudiantes (Torres y Garcfa, s.1.).

Aunque Internet es un gran aliado de la investigacion, puesto que permite acceder a gran-
des cantidades de informacién de forma mds rdpida, cabe destacar que no es el tnico recurso
para este fin. Los profesores se han limitado al uso de Internet; sin embargo, existen otras
herramientas de las que se puede valer la investigacién y que son poco consideradas e imple-
mentadas por los docentes: foros de discusion, chats, videoconferencias y plataformas virtuales,
son solo algunos recursos que se pueden implementar para mantener el contacto con los estu-
diantes, asi como para generar conocimiento.

Uno de los recursos tecnoldgicos utilizados por los investigadores son los llamados colabo-
ratorios, que bdsicamente son comunidades virtuales de aprendizaje que permiten a los inves-
tigadores de diversos lugares trabajar en un mismo proyecto, propiciando asi una nueva forma
de trabajo cientifico (Torres y Garcfa, s.f.). En los colaboratorios, los investigadores de diversos
lugares comparten experiencias, instrumentos, técnicas, informacién, etc., sin necesidad de
tener contacto fisico. Este recurso no sélo es para investigadores, los profesores también pue-
den utilizarlo como una forma de innovar la préctica investigativa en sus alumnos, ya que les
permitird ahorrar espacio y tiempo; ademds, es una forma flexible de trabajar en conjunto.

Otro recurso utilizado por los investigadores es el programa de Word, el cual facilita el
trabajo manual del investigador, asi como el trabajo colaborativo entre alumnos, profesores e
investigadores. A continuacion se presentan algunos tips de esta herramienta, que es de gran
utilidad para el profesor-investigador.

e Utilizar la opcién de Referencias (se encuentra en la barra de herramientas) para citar fuentes
y bibliografia. Este recurso, proporcionado por el mismo programa, permite manejar y actua-
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lizar de manera automdtica las citas y la bibliograffa, lo cual representa un ahorro de tiempo
para el investigador.

e La barra de herramientas también cuenta con una opcién denominada Revisar, que a su vez
tiene la opcién de Iusertar nuevos comentarios al documento sobre el cual se estd trabajando.
Esta opcion permite que el profesor realice las evaluaciones pertinentes a los trabajos de
alumnos o colegas sin necesidad de estar frente a frente.

e En su barra de herramientas Word también cuenta con la opcién de Estilos para los en-
cabezados, titulos, subtitulos y parrafos, lo cual es de gran utilidad para los trabajos de
investigacion. Ademds de que permite dar formato al documento, este recurso ayuda a
ahorrar tiempo en el mismo, puesto que ya ofrece opciones predeterminadas que se colocan
automdticamente.

e Laherramienta virtual de Google Drive también ofrece estas herramientas, que a diferencia
del Word normal que cada computadora posee, permite la interaccién entre varios usuarios
que pueden trabajar y realizar modificaciones pertinentes a un mismo documento.

® FEn su barra de herramienta Word también ofrece la opcién de Vista, en la que el profe-
sor-investigador o el alumno pueden visualizar el orden y estructura de su documento a
través de la opcion Esquema. El profesor o alumno pueden trabajar con esta opcién para
realizar las modificaciones pertinentes en cuanto a la estructura y formato del trabajo, pues-
to que ofrece una vision total del documento.

TIC recreativas en el nivel superior

En secciones anteriores se mencionaron algunos recursos instruccionales, de comunicacién
e informacion que se pueden utilizar tanto en la educacion presencial como a distancia. Sin
embargo, existen otros recursos que se estdn implementando en los procesos educativos, los
llamados “recreativos”, cuyo uso durante la instruccion puede ser un distractor para el aprendi-
zaje, entre ellos se encuentran Twitter y Facebook.

Twitter

Como ya se explico, los rdpidos avances en materia de tecnologia han propiciado que el profe-
sor se adapte a las TiC con la finalidad de mantener la innovacion en los procesos educativos.
Sin embargo, no todos los recursos digitales, en especial los recreativos, son los mds 6ptimos
para implementarse dentro o fuera de un aula de clases. Uno de ellos es Twitter, la popular red
social utilizada por los jévenes de hoy. Dada la popularidad de esta herramienta, los profesores
vieron en ella una opcién de recurso educativo a través de la cual podian ahorrar tiempo y espa-
cio. Entre los beneficios de Twitter como herramienta educativa estan: desarrollo de sesiones
no presenciales, acceso a documentos electrénicos que el profesor sube, el maestro puede estar
en contacto con mds de un alumno al mismo tiempo, termina con la distancia profesor-alum-
no, permite compartir enlaces relevantes acerca de la asignatura, entre otros. Sin embargo, los
alumnos no conceptualizan a Twitter como recurso educativo, lo que hace que su interés no se
centre especificamente en lo que el profesor sube a esta red sino que se enfocan en otras cosas
que no propiamente tienen que ver con su aprendizaje.

Facebook

Al igual que el Twitter, Facebook es un recurso tecnolggico que en muchos casos se ha vuelto
perjudicial para el proceso educativo. Facebook no fue creado con fines educativos sino como
una red social que permite el contacto y comunicacion con personas de diferentes lugares para
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compartir imdgenes, videos, etc., practicamente es un medio a través del cual las personas
publican cosas personales (biografia), por lo que este recurso suele convertirse en un distractor
para los alumnos dentro del salén.

Debido a que esta herramienta no sélo permite mantener la comunicacién con personas
que se encuentran en espacios diferentes, sino que también ofrece la oportunidad de subir ar-
chivos, videos, avisos, asi como de intercambiar documentos (doc., xIx, pdf, etc.), los profesores
suelen verla como un medio f4cil para subir tareas, emitir avisos académicos o difundir mate-
rial relevante para la asignatura. Sin embargo, los jévenes de hoy tienen la mala costumbre de
permanecer en Internet, especificamente en las redes sociales por mucho tiempo, perdiendo
la atencion en las clases. Por lo anterior, su uso en los procesos educativos se estd volvien-
do perjudicial mas que una ayuda para el aprendizaje de los alumnos.

Riesgos y limitaciones

Utilizar las Tic en los procesos educativos no siempre representa ventajas, innovacion y facili-
dad. Nos hemos acostumbrado a relacionar las Tic con el desarrollo y mejora del aprendizaje;
no obstante, desconocer la finalidad y uso de estos recursos digitales podrfan ocasionar mas
riesgos que beneficios en el aprendizaje de los alumnos. Por lo que a continuacion se presentan
algunos riesgos del uso de las Tic en la educacién:

En primer lugar, muchas de estas tecnoldgicas constituyen una distraccién para los alum-
nos en el salén de clases, dado que se dedican a jugar en lugar de realizar sus tareas y se desvian
de los objetivos que buscan en Internet por poner atencién en otros espacios recreativos como
Facebook y Twitter. Para minimizar esto, los profesores deben pedir a los estudiantes que apa-
guen sus celulares, ipad y otros dispositivos o computadoras durante el periodo de instruccién.
Muchos profesores reportan que la mayorfa de los estudiantes que tienen abierta una laptop
durante la clase estan haciendo otras cosas diferentes al tema en discusion y esta distraccion
no contribuye a la creacién de un ambiente positivo de aprendizaje.

Un segundo riesgo consiste en la pérdida de tiempo, debido a que los alumnos muchas
veces desconocen cémo investigar en Internet, no tienen un método de biisqueda y el apren-
dizaje se vuelve superficial, ya que los contenidos que se encuentran en la red no siempre son
confiables y los alumnos muchas veces no saben c6mo diferenciar la informacién confiable de
la que no lo es.

El uso excesivo de las redes sociales también produce ansiedad y preocupacién por las
relaciones sociales, ya los estudiantes, sobre todo en la adolescencia, viven un mundo irreal y
virtual en el que las interacciones y comunicacion con sus pares y con otros grupos son practi-
camente ficticias, lo cual exacerba su preocupacion social.

Muchos jévenes sélo quieren estar en Internet, no viven para nada mas que no sea estar
conectados y muestran tanto dependencia hacia los recursos tecnolégicos como aislamiento so-
cial, ya que el abuso de los recursos digitales puede causar problemas en las relaciones sociales.

Otro de los riesgos de la utilizacion de las Tic en la educacion es el cansancio visual que pro-
voca a los usuarios, pues trabajar por muchas horas frente a la computadora puede causar dolor
de espalda, cuello y pérdida lenta de la vista. Todos estos son s6lo algunos riesgos que implica
el uso de las Tic en la educacion, pero hay otros méds que también son dafiinos no tGinicamente
para el aprendizaje del alumno sino también para su salud (Palomar, 2009).

Algunas limitaciones que conlleva el uso de las Tic en la educacién son las siguientes:

¢ Recursos disefados con poco potencial didactico: dichos recursos carecen de calidad, no
son actualizados y muchas veces estdn fuera de contexto, lo cual ocasiona aprendizajes
incompletos o erréneos.
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e Poco trabajo colaborativo o grupal: los materiales de aprendizaje son disefiados para el
aprendizaje auténomo del alumno.

e Comportamiento reprobable_de los recursos virtuales: en ocasiones los foros, wikis, paginas
web, etc., no cumplen con las normas de buena educacion.

e  Poco esfuerzo de los alumnos para realizar las tareas: los alumnos se concentran en resolver
las tareas sin conocer la funcionalidad de los programas, ya que se limitan a contestar y no
exploran otras estrategias de aprendizaje que el mismo programa les ofrece.

e Escasa dedicacion de los profesores: las Tic pueden mejorar los procesos de ensefianza pero
eso implica tiempo y dedicacién por parte del profesor (cursos de actualizacién, tutorfas vir-
tuales, busqueda de informacion en Internet, etc.); sin embargo, la mayoria de los profesores
no estdn dispuestos a invertir su tiempo en ello.

e Dependencia de los sistemas informaticos: utilizar las Tic dentro o fuera de clases implica
depender siempre de las conexiones a Internet y de suficiente equipo tecnoldgico; de lo con-
trario, el desarrollo de las sesiones es interrumpido o suplido por planeaciones poco creativas,
ocasionando una pérdida de control en el grupo o desinterés de los alumnos por continuar con
esa sesion (Palomar, 2009).

Conclusiones

En este capitulo, el lector podrd visualizar, a través de argumentos y hechos esgrimidos, que las
nuevas TIC no son en realidad una panacea para mejorar la educacion. Como era de esperarse,
éstas proveen muchisimas ventajas y recursos alternativos al profesor para mejorar la instruc-
cién, pero también conllevan algunos riesgos que no habifan sido identificados; sobre todo, es
preciso reconocer el abuso en el tiempo y espacio de muchos de estos medios.

El profesor universitario deberd entonces estar versado en el uso de las tecnologias que le
ayudan a la instruccién, pero deberd discernir si éstas son apropiadas para la educacién pre-
sencial y utiles para crear un ambiente positivo de aprendizaje. O bien, deberd usar otro tipo
de recursos que le permita administrar y supervisar el trabajo individual e independiente de los
alumnos que participan en un aula virtual en la educacion a distancia.

Tanto la investigaciéon como la discusion sobre las Tic en educacion seguramente continua-
rdn; sin embargo, resulta prudente vislumbrar este tema desde una posicién que nos permita
prescribir los usos y abusos de las mismas. Concluimos este capitulo reiterando nuestra visién
de las tecnologfas digitales como herramientas para la instruccion que requieren de un juicio
del profesor para su mejor uso y eficiencia.
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Introduccion

La calidad en los bienes y servicios ha sido una preocupacién constante, especialmente, en los
tltimos dos siglos. En décadas recientes ha ido incrementando la cultura de la calidad en la so-
ciedad. Esta cultura estd conformada por un individuo en cada una de las actividades a lo largo
de un proceso productivo o de servicio.

El presente capitulo tiene como propésito describir los diversos procesos del drea de tecnolo-
gfas de informacién y comunicacion (tic) de la Facultad de Educacién (FEpu) de la Universidad
Auténoma de Yucatdn, asi como mostrar c6mo su implementacion ha tenido impactoen los
usuarios. Dicho impacto se integra por la definicion esencial de calidad, asf como por la descrip-
cién de los diversos procesos que constituyen el sistema de gestion de calidad en la UADY, ha-
ciendo énfasis en las Tic. Posteriormente, se presenta la implementacion del Sistema de Gestién
de la Calidad en el area de las Tic de la Facultad de Educacién. Ademas, se describe el trabajo
piloto que se realizé para evaluar la satisfaccién del cliente con el instrumento Evaluacion de
satisfaccion del servicio y, por tltimo, se presentan los resultados de la evaluacion de satisfaccion
de los diversos usuarios en un periodo actual de la implementacion de los servicios.

Conceptos basicos

El concepto de calidad es polisémico, ya que ha sido definido de maneras muy diversas. Es po-
sible clasificar varias de estas definiciones de acuerdo con:

1. Especificaciones del bien o servicio.
2. La opinién del cliente del bien o servicio.

En el primer caso, la calidad se definié en términos de los atributos que caracterizan a un bien
o servicio, es decir, las propiedades de un producto o servicio son equivalentes a la satisfaccion
de los criterios de especificacion (Crosby et al., 1979), asf, la calidad reside en el bien o servicio.
Los puntos esenciales de esta definicién son:

e Es necesario definir calidad; de otra forma, no podemos conocer suficiente acerca de qué
se estd haciendo para manejarla.

¢ Se deben conocer los requerimientos a establecer como caracteristicas medibles de los
productos y servicios.

e Con los requerimientos establecidos en términos de especificaciones cuantitativas, pode-
mos medir las caracteristicas de un producto (didmetro de un hoyo) o servicio (tiempo de
respuesta de servicio al cliente) para ver si es considerado como producto de alta calidad.

Los niveles de calidad son dos: aceptable o no aceptable.

En el segundo caso, la calidad se definié en términos de la opinién del cliente con base en
su satisfaccion hacia el bien o servicio proporcionado, en otras palabras, la satisfaccion del
cliente en relacién con sus expectativas o por encima de éstas, se considera, que el producto
tiene calidad.

Otro concepto relacionado con esta propuesta es el Sistema de Gestién de la Calidad (scc),
el cual se establece para dirigir y controlar una organizacién respecto a la calidad (grado en que
nuestros productos o servicios cumplen con los requisitos de nuestros clientes). La adopcién de
un sGc deberia ser una decision estratégica de la organizacion. El disefio y su implementacion
estdn influenciados por los cambios y los riesgos asociados con el entorno de la organicacién (ISO
9001, 2008):
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Sus necesidades cambiantes.

Sus objetivos particulares.

Los productos que proporciona.

Los procesos que emplea.

El tamafio y la estructura de la organizacion.

Finalmente, el concepto de servicio se considera como todo acto o funcién que una parte
puede ofrecer a otra, es esencialmente intangible y cuya produccion puede no vincularse a un
producto fisico (Kloter, 1993).

El Sistema de Gestion de Calidad en la UADY

En el afio 2007 se implement6 en la UADY la adopcion del sGe con el el propésito de estable-
cer en la institucién pardmetros de calidad, desarrollar metodologias de mejora continua basada
en decisiones estratégicas y definir aspectos especificos para el trabajo efectivo. Con dichas
acciones se logré la certificacion de los siguientes procesos:

Seleccion de aspirantes de nivel medio y superior.

Ingreso de los alumnos.

Permanencia de los alumnos.

Servicios bibliotecarios.

Tecnologfas de informacion.

Administracion de recursos materiales, financieros y humanos.
Egreso y titulacién de los alumnos.

Nownkwh =

El afio siguiente se afiadieronotros procesos, completando diez certificaciones avaladas por
el sac:

1. Servicios de salud.
2. Revalidacién externa de estudios.
3. Servicio social de los alumnos.

En 2009, se incorporé el sGe a las Facultades de Medicina y Quimica, ambas fueron las pri-
meras con la certificacién de los procesos de servicios de laboratorio y ensefianza-aprendizaje.
Para 2010, la institucién obtuvo la recertificacién de todos los procesos antes mencionados.

Durante 2011 se realizé una estructuracion de los procesos ya certificados. Estos se agrupa-
ron de la siguiente forma (UADY, 2014a):

Disefio y provision de servicios de practicas académicas y actividades de investigacion.
Gestion y provision de servicios escolares y servicio social.

Seleccion de aspirantes.

Provision de servicios financieros, materiales y humanos.

Provision de servicios de tecnologias de informacién y comunicaciones.

Provisién de servicios de salud.

Provisién de servicios de laboratorio y préstamo de instalaciones y equipo

de laboratorio.

e Provision de servicios bibliotecarios.

Por otra parte, la Coordinacién Administrativa de Tecnologias de Informacién posee tres pro-
cedimientos, los cuales son (UADY, 2014b): atencién a usuarios y soporte de servicios en
tecnologias de la informacidn; gestion de las tecnologias de la informacién y la infraestructura,
y provisién de servicios para tecnologfas de la informacion.
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Implementacion del Sistema de Gestion
de Calidad en la Fepu

En el afio 2012 se incorpor6 a la Facultad de Educacion en la implementacién del sGe, con el
objetivo de mejorar la calidad de los servicios que se ofrecen en diferentes dreas de la (FEDU).
Actualmente, son tres los procesos que se someten al Sistema de Gestion de la Calidad en la
FEDU (2014a):

¢ Provision de servicios financieros, materiales y humanos.
® Provisién y gestion de servicios escolares y servicio social.
e Disefio y provisién de servicios de tecnologfas de informacion y comunicaciones.

Para someter a estos tres procedimientos al sGc se aplicaron las siguientes etapas: integracion de
los equipos de trabajo, revision documental, alineacion de los procesos, actualizacién de la docu-
mentacion, auditorfa interna, solicitud de la emision del certificado y mantenimiento.

En el primer semestre de 2014 el procedimiento llego a la etapa de auditorfa interna,; lo
cual ha permitido retroalimentar los diversos procesos de las dreas con el objetivo mejorarlas y
preparar a los responsables para la auditoria externa, programada para efectuarse en el segundo
semestre del mismo afio y cuyo resultado servird para solicitar la emision de la certificacion.

En esta propuesta nos centraremos exclusivamente en los procesos relacionados con el
disefio y la provision de servicios de tecnologfas de informacién y comunicaciones proporcio-
nados por la FEDU.

Sistema de Gestion de Calidad

La rEDU lleva a cabo una adaptacion en el proceso de lo servicios de Tecnologias de Informa-
ci6n y Comunicacion basada en la propuesta de la Coordinacién para la Administracién de Tec-
nologias de Informacion (cati) de la UADY, pero con una identidad sustentada en el contexto
de la Facultad, las cuales son (FEDU, 2014b):

¢ Disefo y desarrollo de sistemas web.
e Soporte técnico.
e Préstamo de equipo y asignacion de sala de clases.

Estos procedimientos se llevaron a cabo considerando los servicios ofrecidos a los usuarios por
el Centro de Tecnologfas de Informaciéon y Comunicacion (ctic) de la FEDU. A continuacién
se detallan:

Procedimiento para disefo y desarrollo de sistemas web

Como su nombre lo indica, este procedimiento estd orientado a disefiar y desarrollar sistemas
web con el propésito de apoyar a las diversas dreas de la FEDU en el servicio que se oferta
a los usuarios: estudiantes, personal administrativo y académicos. Posee el cédigo P-FEDU-
CTIC-01.!

Como se observa, las politicas que facilitan la realizacién de este procedimiento son las
establecidas por la Coordinacién para la Administracién de Tecnologfas de Informacién de la

' Disponible a través de la direccion electrénica http://www.calidad.educacion.uady.mx/archivos/proce-

dimiento_14.pdf
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Secretarfa General de la UADY, en su documento denominado Politicas Institucionales de Segu-
ridad en Cémputo que integra los siguientes lineamientos: infraestructura, telecomunicaciones,
politicas de uso aceptables de la riuapy, politicas de tecnologias web, entre otros (cati, 2014).

Procedimiento para el soporte técnico

Este procedimiento tiene como objetivo proporcionar servicios de tecnologia que den soporte
a las actividades académicas, de investigacion y administrativas de los diversos usuarios de la
FEDU y estd a disposicion del personal académico, administrativo y de alumnos que lo soliciten.
Posee el cédigo P-FEDU-CTIC-02.2

Este proceso estd regulado por las Politicas Institucionales de Seguridad en Cémputo esta-
blecidas por la cat1 y son vigiladas por el personal encargado del soporte técnico en el cric, en
donde se ofrecen los siguientes servicios:

Mantenimiento preventivo y correctivo de equipo de cémputo.

Apoyo para videollamada.

Configuracién de Internet inaldmbrico. Asesorfa de la plataforma Moodle.

Gestion de cuentas de correo institucional.

Instalacion y configuracion de equipos periféricos (impresoras, escdneres, entre otros).

Asesorfa técnica en el manejo de software y hardware.

A continuacion, se presentan las politicas asociadas a los servicios de soporte técnico mencio-
nados anteriormente:

e El mantenimiento preventivo y correctivo estara a cargo del personal del cric y se notificard
al usuario el tiempo aproximado de reparacién y entrega del mismo.
No se realizard reparacion alguna de equipos ajenos a la Facultad de Educacion.
Los cursos en linea o auxiliares para cursos presenciales deberan ser solicitados por los
profesores o coordinadores de programa al cric.

e Antes de que el personal del cTic proporcione soporte técnico al equipo de cémputo de un
usuario, la informacién deberd contar con un respaldo previo.

Procedimiento para el préstamo de equipo
y asignacion de sala de clases

Este procedimiento es un servicio que se otorga a los diversos usuarios de la FEDU —y, even-
tualmente, al personal de la UADY que lo solicite— para el apoyo de las actividades escolares y
administrativas . Tiene asignado el c6digo P-FEDU-CTIC-02.?

Las politicas que rigen este procedimiento para la realizacién de sus servicios son:

e El equipo de cémputo y audiovisual estd sujeto a disponibilidad, al horario del cTic y al tipo
de actividad académica o administrativa que el usuario realice.

¢ Siel usuario estd adscrito a la FEDU, entonces se considera como un préstamo interno. Para
ello, se registrard cada solicitud a través del Sistema Integral de Gestién de Recursos de
Tecnologias de Informacion (SIGERTI), el cual se encuentra disponible en la Intranet de la
Facultad.

o

Disponible en http://www.calidad.educacion.uady.mx/archivos/procedimiento_15.pdf

Disponible en http://www.calidad.educacion.uady.mx/archivos/procedimiento_16.pdf
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e El préstamo de equipo de computo y audiovisual fuera de las instalaciones de la FEDU
serd otorgado tnicamente si es para apoyar actividades académicas o administrativas.

e Siel equipo prestado (de computo o audiovisual) se devuelve después de lo establecido por
el cric, las sanciones son:

» Amonestacion para el usuario.
» En caso de reincidencia, se le suspenderi el servicio durante unperiodo de una semana
a un semestre y dependera de la gravedad de la falta.

e Laresponsabilidad del equipo de cémputo y audiovisual prestado es intransferible.

e Si el equipo de céomputo o audiovisual prestado se le extravia al usuario, éste debe-
r4 reportarlo al coordinador del ctiC y, a su vez, éste deberd informarlo a la Secretarfa Admi-
nistrativa de la FEDU, con el objetivo de realizar las gestiones pertinentes para la aplicacion de
la normatividad correspondiente.

¢ Siel equipo de cémputo, audiovisual o la sala de clases en préstamo sufre algiin dafio atribui-
ble al usuario, éste deberd pagar los dafios correspondientes. En caso contrario, se le suspen-
deré el servicio de manera permanente.

Estudio piloto de la percepcion de los servicios

Como parte de las fases que integran el procedimiento para la obtencion de la certificacién en
los servicios de tecnologias de la informacion (t1) de la FEDU se realiz6 un estudio piloto en dos
periodos diferentes, con el fin de determinar la satisfaccién del usuario a cinco meses de haber
liberado los procedimientos.

Los diversos servicios de T1 en la FEDU se basan, principalmente, en el cumplimiento del
objetivo establecido en el Sistema de Gestion de Calidad; el cual sefala que al semestre se
debe mantener en 80% el grado de satisfaccion de los usuarios del cric.

Para realizar el estudio se disefié un instrumento cuantitativo conformado por dos partes; la
primera, denominada parte comtn, cuyos elementos se comparten con las evaluaciones de las
otras dreas de servicio, las cuales también tienen como objetivo valorar el grado de satisfaccion
de los usuarios.

El instrumento para medir el grado de satisfaccion del servicio que otorga a los usuarios el
personal del ctic, es de una sola via, donde el cliente califica en una escala Likert de uno a cinco,
donde 5 es excelente. Dicho instrumento consta de tres partes: la comtn, la especifica y de co-
mentarios; la primera parte se refiere al trato, disposicién y cumplimiento del personal al prestar el
servicio en algin grado de desempefio. La segunda parte del instrumento, permite una evaluacién
mds especifica, ya que este apartado se enfoca en la satisfaccion del usuario respecto a los tres
procedimientos que estdn sometidos al proceso de certificacion. Y la dltima, es un apartado de
felicitacion, sugerencia o queja, segn lo requiera el usuario evaluador.

El estudio piloto para conocer la percepcion del usuario respecto a los servicios que brinda
el cric, se realizé de la siguiente forma:

e El primer periodo del estudio fue en los meses de febrero y marzo de 2014, con un total de
19 evaluaciones administradas, en las cuales 17 profesores calificaron el servicio de soporte
técnico y 2 profesores junto con estudiantes calificaron el servicio de préstamo de equipos.

e Como se menciond, cada evaluacién del ctic incluye los tres procedimientos a evaluar, los
cuales son: Disefio y desarrollo de sistemas web, Soporte Técnico y Préstamo de equipo y
asignacion de sala de clases.

El primer procedimiento no fue evaluado debido a que carecié de solicitudes. Una vez reunida la
informacion se procedi6 al anlisis y se obtuvieron los siguientes resultados:



Calidad en los servicios de tecnologias de la informacion en la Facultad de Educacion

En relacién con el servicio de soporte técnico el andlisis de la informacién reporté que
100% de los usuarios calificé como excelente el trato, la buena disposicion para atender du-
das, la competencia del personal del cTic y la solucién brindada a los problemas. En cuanto
al cumplimiento en el servicio, 94% de los usuarios lo calificé de excelente y 6% lo consideré
bueno. Los usuarios registraron cuatro felicitaciones para el personal del ctic, dos de las cuales
fueron para el personal encargado de soporte técnico, por su actitud positiva y su paciencia. Sin
embargo, también se efectué una sugerencia: atender con mayor brevedad. Finalmente, cabe
destacar que no se registraron quejas.

Respecto al servicio de préstamo de equipo se tiene que 100% de los usuarios calificé de ex-
celente el trato, la buena disposicion para atender dudas, la competencia del personal del cric
y la solucién brindada al problema. En cuanto al cumplimiento estipulado para proporcionar
el servicio, 75% de los usuarios lo calificé de excelente y 15% lo consideré bueno. En cuanto
a felicitaciones, el usuario manifesté que el servicio que presta el ctic siempre es excelente.
Cabe destacar que no se registraron sugerencias ni quejas.

El segundo periodo del estudio comprendi6 los meses de abril, mayo y junio de 2014 y a
continuacion se presentan los resultados obtenidos del instrumento en su parte comdin.

Respecto al trato del personal hacia los usuarios profesores y estudiantes, los primeros, pre-
sentan un grado de satisfaccion de 70.37% en tanto que los segundos, tienen una mayor satis-
faccion con 75.96%. La diferencia de satisfaccién entre profesores y estudiantes por el trato es
tan sélo de 5.59 por ciento.

En cuanto a la disposiciéon de la atencién del personal del ctic para con los usuarios,
77.78% de los profesores manifestaron estar satisfechos y 76.19% de los estudiantes también,
por lo que, practicamente, ambos tipos de usuarios expresan su satisfaccién por la buena dis-
posicion en la atencién por parte del personal.

Se pudo observar también, con base en el andlisis, que la satisfaccion y percepcion favorable
de los profesores, durante este periodo, disminuye notablemente en los rubros: cumplimiento
con el tiempo, funcionamiento del sistema para solicitudes, recursos asignados, competencias
del personal y solucién a los problemas, en comparacién con lo expresado por los estudiantes, ya
que estos tienen una mejor percepcion respecto al personal del cric.

En relacién con el cumplimiento del tiempo estipulado para proporcionar el servicio puede
observarse que 48.10% de los profesores estdn satisfechos con el trato recibido, esto correspon-
de a menos de la mitad de los docentes que consideran que el tiempo de respuesta en atencién
y solucién es tardado en contraposicién con lo expresado por los estudiantes, ya que en su
opinién la satisfaccion es de 70.50%, en otras palabras, tan sélo tres décimos de los estudiantes
consideran que los colaboradores del centro tardan demasiado en solucionar o dar el servicio
que solicitan.

En cuanto al funcionamiento del Sistema Integral de Gestién de Recursos de Tecnologia
de la Informacion (SIGERTI) se observa que 38.46% de los profesores estédn satisfechos respecto
al funcionamiento del mismo durante el requerimiento o solicitud de un recurso T1; en tanto
que en la opinién de los estudiantes su satisfaccién corresponde a 44.29%, es decir, se observa que
la satisfaccion es menor a 50%, en ambos casos. Esto se puede atribuirse a dos factores:

1. La sistematizacién del proceso de préstamo de equipo requiere de capacitacion e informa-
cién a la mano (tutoriales), que permitan al usuario conocer el funcionamiento del sistema
para que este sea una ayuda y no un obstédculo.

2. La infraestructura de la red de comunicacién interna de la FEDU sufre de inestabilidad
constante, lo cual impide procesar los préstamos en tiempo y forma.
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Respecto a los recursos (computadoras portétiles, video cdmaras, tripies, entre otros) asignados
via SIGERTI a los usuarios puede observarse que 33.33% de los profesores han expresado estar
satisfechos en cuanto a la funcionalidad de los mismos. Es decir, dos tercios de los profesores
estdn insatisfechos con el funcionamiento de los recursos tecnolégicos que asigna el cric. En
cuanto a la opinién de los estudiantes, al menos la mitad de ellos (50.72%) estén satisfechos en
este sentido. El resultado obtenido en este rubro se debe a que los usuarios solicitan el equipo a
punto de iniciar la clasepor lo que el personal del ctic dispone del tiempo suficiente para hacer
la verificacién del funcionamiento del equipo asignado. Es importante mencionar al usuario
que la tarea 3 del procedimiento para el Préstamo de Equipo y Asignacién de Sala de Clases,
es la de revisar la funcionalidad del equipo asignado y verificar que disponga de todos los acce-
sorios necesarios para su uso; por tal motivo, es importante cubrir esta tarea para garantizar el
funcionamiento 6ptimo del equipo asignado.

En lo que se refiere a las competencias en el desempefio del trabajo cotidiano del personal
se observa que 50% de los profesores se encuentran satisfechos por las competencias demos-
tradas por los integrantes del ctic al momento de solucionar alguna problematica en el drea de
tecnologia y otro 50% de los profesores atendidos expresaron estar insatisfechos. En cambio,
88.70% de los estudiantes encuentra satisfactorio este aspecto, lo cual representa una confor-
midad del servicio por arriba de la media establecida y solamente 11.30% de los estudiantes
atendidos expresg estar insatisfecho.

En cuanto a la solucién de problemas que proporciona el personal del ctic, con base en el
andlisis de la informacion, podemos observar que 53.80% de los profesores estédn satisfechos y
90.40% de los estudiantes expresan satisfaccion en relacién con las soluciones brindadas a las
diferentes problemaiticas que se atendieron.

Conclusiones

De acuerdo con el andlisis de los resultados, puede sostenerse que existe una tendencia de per-
cepcién més favorable hacia el desempeno del personal del cric por parte de los estudiantes en
comparacion con la opinién de los profesores. Esto puede atribuirse a varios motivos:

Por una parte, los estudiantes son sujetos de transito y una experiencia profesional pre
novel, es decir, aun no se encuentran en un desarrollo profesional pleno por lo que sus nece-
sidades y requerimientos son distintos a los de los profesores, cuyas trayectorias corresponden
a profesionales y expertos en sus objetos de conocimiento por lo que sus juicios respecto a
los servicios y productos son distintos. Por otra parte, se considera que, si bien como calidad
se entiende la satisfaccion del usuario en un enfoque centrado en si mismo, los juicios estdn
orientados a su experiencia y su necesidad particular, o bien, a su interés o responsabilidad, por
lo que el peso de las opiniones resulta distinto respecto a los alumnos y a los profesores.

Ademds, debe considerarse que no se ha demostrado que un proceso de certificacion de
esta naturaleza impacte directamente en el desarrollo de las actividades académicas, es decir,
una certificacién de caracter administrativo como la que se examina tan sélo facilita procesos
administrativos mas no la excelencia de la productividad académica, por ejemplo, la calidad de
las publicaciones académicas o de un proyecto de investigacion y su ejecucion .

Asimismo, y con base en la informacién presentada, puede afirmarse que la satisfaccién
de los profesores y estudiantes se encuentra por debajo de lo establecido en los objetivos de
calidad y que, acorde con la dimensién del estudio, ocurren las diferencias que se especificaron
a partir del grado de subjetividad de los usuarios, tal como se observé en los datos presentados.

Finalmente, y tomando como punto de partida lo que arroja el andlisis de los datos, ¢puede
considerarse mejor orientar los esfuerzos a la obtencién de certificaciones como el ISO-9000 e
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invertir tiempo y recursos en procesos administrativos especificados en manuales de operacién
y reglamentos , o resultard mas conveniente invertir en el desarrollo de la academia con forma-
ci6én y productos de alto nivel para el desarrollo de profesionales e investigadores?
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Las aportaciones de este trabajo estdn relacionadas con la innovacion del curriculo ante las
exigencias del enfoque por competencias, pero sin hacer a un lado la relevancia social que dio
origen a la Universidad Auténoma de Yucatén. Por lo tanto, es importante hacer hincapié en las
razones de este esfuerzo, sobre todo si lo que se pretende es estar dentro de los pardmetros in-
ternacionales de la educacion por competencias, y al mismo tiempo cubrir aspectos formativos
que demuestren el compromiso social de los futuros profesionales que aparentemente en los
discurso apologéticos de la universidad publica estdn contrapuestos.

El origen técnico y empresarial del enfoque por competencias ha llevado a comentarios en
contra; por ejemplo, de que “Educa para el trabajo, no para la vida, que se centra en el hacer y
descuida el ser y que las competencias siempre han sido trabajadas por los docentes” (Tovar,
s.f.). Pero al mismo tiempo que las universidades publicas auténomas han adoptado este
nuevo enfoque en la educacion, en este capitulo se plantea que las competencias no tienen
que ser comprobadas desde la perspectiva de su sentido social, ya que su pretension es hacer
mejores profesionales para un mundo cada vez mas globalizado. Por lo tanto, apostamos a que
el proceso de ensefianza y aprendizaje bajo el marco de cualquier enfoque puede cumplir su
funcién de favorecer la formacion profesional con sentido social. Sin embargo, para estos
fines es preciso contar con las condiciones académicas, administrativas y escolares necesa-
rias, pero lo mas importante es contar con estudiantes motivados u obligados, por sus créditos,
a realizar actividades en circunstancias no acostumbradas. Esto tal vez sea suficiente para el
proceso tradicional de la ensefianza; sin embargo, nuestro propésito era involucrar al alumno en
verdaderas situaciones de aprendizaje donde la realidad exija lo mejor de ellos.

Sin duda, ponerlos a prueba como futuros profesionales de la educacién favorecerd su
formacién como mejores personas. Este reto indujo al uso de espacios comunitarios en donde
lo esencial era obtener la participacion activa de la ciudadana para garantizar el alcance de los
objetivos académicos, ya que de esta manera serfa posible general una dindmica de relacién
directa entre la mediacién universitaria y la accién social. Todo este esfuerzo de disefio curricu-
lar académico-comunitario deberfa ser suficiente para alcanzar los objetivos de cualquier curso
como complemento al perfil de los profesionales de la educacién; sin embargo, los resultados
estarfan incompletos si no sirvieran para contribuir a la adquisicién de competencias consen-
suadas en América Latina. Por ello, este trabajo integra ambas pretensiones.

Los autores cuenta con experiencia de seis afios en trabajo comunitario dentro de la uni-
versidad con proyectos de extensién universitaria en los que se ha involucrado a estudiantes,
profesores y administrativos y ha sido parte fundamental propiciar la participacién directa y
activa de las personas de la comunidad. Esto les permitié descubrir las dificultades de la partici-
pacion voluntaria de los estudiantes en proyectos extraescolares; no obstante, los alumnos han
revelado sus deseos de participar en ese tipo de loable labor pero argumentan su falta de tiempo
para ello.! Ante tales circunstancias, la iniciativa fue darle un cardcter de obligatoriedad a estas
acciones, a la par de que estas prcticas comunitarias se realizaban en los tiempos oficiales de
las asignaturas y eran consideradas en la adquisicién de créditos académicos. De esta manera,
el programa de estudios permite involucrarse en actividades comunitarias como si fueran las
cldsicas tareas escolares. Ademds, esta iniciativa permiti6 superar la escasa participacion de los
estudiantes en actividades relacionadas con el servicio a la sociedad.

El sustrato de este trabajo se basa en una de las asignaturas disefiadas con ese propésito, el
curso de Educacion para el desarrollo, cuyo objetivo es: “Que el alumno desarrolle la capacidad

! Segtin la indagacion realizada a 126 estudiantes con posibilidades de incluirse en proyectos comunita-

rios en el 2007.
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profesional de ensefiar a aprender a personas de contextos comunitarios, a través de la realizacién
de proyectos educativos sustentables”. Los elementos de este objetivo son:

1. ensefiar a aprender a personas de contextos comunitarios
2. através de proyectos educativos
3. sustentables

Es decir, que se enmarcaron dentro de los Objetivos del Milenio, lo cual convirtié a la
Declaracion del Milenio en un instrumento de gufa diddctica en el marco temdtico de esos
proyectos educativos sustentables. En cuanto a la vocacion de ensefiar a aprender a la comu-
nidad, ésta es un rasgo distintivo del perfil de nuestros estudiantes de la Licenciatura en Edu-
cacion. La estrategia consistié en dar a conocer a los estudiantes la Declaracion del Milenio y
analizar los llamados objetivos de Desarrollo Milenio que estdn plasmados dicho documento.

Otro motivo de este trabajo es destacar el sustrato del perfil de la Licenciatura en Edu-
cacioén de la Universidad Auténoma de Yucatédn, ya que la carrera tiene como uno de sus ejes
principales la docencia, aunque no propiamente para el aula como profesor tradicional, sino
como formador de formadores. Por lo tanto, siempre hemos creido que es esencial construir un
perfil de acuerdo con una visién social como la de Freire (1997), en la cual se ve en la forma-
cion el proceso mediante el cual los seres humanos nos “[...] vamos constituyendo en personas
en la interaccién con los otros, en la prictica social en la que cada uno participa”. Ademds,
coincidimos con su apreciacién del método educativo: “Cuando vivimos la autenticidad exigida
por la prictica de ensefiar a aprender participamos de una experiencia total, directiva, politica,
ideoldgica, gnoseoldgica, pedagégica, estética y ética, en la cual la belleza debe estar de acuerdo
con la decencia y la seriedad” (Freire, 1997). Aunque esta filosofia representa una parte fun-
damental de nuestro trabajo académico y profesional, en esta ocasion sélo se hace una breve
mencién de ella con el fin de contextualizar el estudio realizado.

Al principio, el trabajo directo con la comunidad se percibié con un alto nivel de dificultad,
por un lado, porque el esquema y estructura del plan de estudios no contempla esas posibili-
dades como patrones escolarizados; por el otro, por lo que implicaba manejarse con programas
de asignaturas normalmente rigidos en actividades escolares. Por eso, el hecho de proponer
asignaturas no ortodoxas, con objetivos que rebasen los muros universitarios creé una gran
incertidumbre para los alumnos y profesores que pretendieron o se involucraron en este esque-
ma, asi como una gran confusion en los patrones sistemdticos de las autoridades académicas.

La comunidad, la realidad, es en muchas ocasiones imprevista, ¢entonces cémo anti-
cipar en un programa de asignatura la realidad social? Esto se resolvié considerando un pro-
ceso que implicaba partir del objetivo rigido y construido con anticipacién profética, e irse
aproximando a la realidad para recomponer el propésito académico de ensefiar aprendiendo a
nuestros alumnos a la vez que ellos implementaban acciones en la comunidad con la misma
intencién. El proceso implicaba pasar del papel a la accién, acompandndose con el apren-
dizaje compartido de todos los participantes de la experiencia. La estructura del curso con-
templaba una parte teérica para contextualizar al alumno en el tema de la educacion para el
desarrollo, que por si s6lo es un tema muy contemporaneo y afin para Latinoamérica. Después
se realizaban dos fases pricticas, la primera era una aproximacién in situ a la comunidad que
le permitfa al alumno convertir el texto en realidad observable y vivencial, es decir, el objetivo
rigido académico se aclaraba convirtiéndose en intenciones y propésitos fundamentados en
situaciones y hechos sociales. Ya con esta perspectiva, donde la comunidad adquirfa rostros y
nombres, se planteaba el objetivo de la construccion de un proyecto educativo bajo el marco de
los objetivos de la Declaracién del Milenio, pero con el agregado de que la toma de decisiones
implicaba el andlisis y razonamiento desde la visién popular de la comunidad, la cual fue un
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agente activo en la construccion del proyecto. La siguiente fase prictica fue la implementacion
de dicho proyecto. La dltima fase consisti6 en la evaluacion de logros, dificultades y rectificacio-
nes de los proyectos.

Ante estas caracteristicas del curso, en el que ademds de apoyarse en los temas de la Decla-
racién del Milenio se exigfa un planteamiento didactico diferente, surgi6 la idea de apuntalarlo
en escenarios reales de aprendizaje, con temas reales en donde la accién educativa implica a
personas reales. De esta manera se construye la accién en comunidades de aprendizaje también
reales, con la innovacion de integrar a personas de la comunidad al equipo de trabajo, a la tarea.
Esto nos llevé a crear la academia en espacios reales, no de simulacién o en simulacros diddc-
ticos de aula, lo cual agregaba otro elemento que también rebasaba las estrategias diddcticas
acostumbradas en el aula. Asf, la estrategia did4ctica del aprendizaje basado en problemas que
evocaban a los objetivos del Milenio, demandaba un esfuerzo escolar integral y, como conse-
cuencia favorable, buscaba ayudar a la adquisicién de competencias del perfil de educacion
destacadas por el esfuerzo Tuning de América Latina con trabajo académico-comunitario.

El interés de este trabajo era descubrir si las caracteristicas didécticas implementadas en el
curso permitian que el alumno ayudara a adquirir las competencias de educacién del proyecto
Alfa Tuning de América Latina. Estas competencias se agruparon segtin la fase y los tiempos
escolares que cursaban los alumnos mencionados anteriormente.

Los alumnos propusieron sus proyectos teniendo como punto de partida algtin Objetivo del
Milenio con el que se sintieran mds identificados, y que crefan poder llevar a la practica. Algu-
nos usaron como referente alguna experiencia anterior, el conocimiento de su propio contexto,
su historia de vida o la motivacién en un tema en particular. Los proyectos presentados fueron
los siguientes: Recolecto para mi futuro, basado en los objetivos 1y 7; el proyecto Ecotianguis,
basado en los objetivos 7y 7.9; con base en el objetivo 7.2 se cre6 el proyecto Consumo respon-
sable; Edupucate, inspirado en el objetivo 7.8; el objetivo 7.1 dio lugar al proyecto Arboles de
papel; mientras que el proyecto ;Somos iguales o valemos lo mismo?, fue creado con estudiantes
de movilidad de la Licenciatura en Derecho.

Para tener una mejor idea de lo realizado por los estudiantes respecto a los proyectos es
necesario hacer hincapié en algunas caracteristicas que permitan valoran su apreciacién acerca
de por qué favorecen o participan en la adquisicion de las competencias del perfil de educacion.

® FEdupucate: fue realizado en una comunidad rural por estudiantes que ya han participado en
otros dos proyectos en la misma comunidad; incluso, una de las participantes tiene familia-
res ahf (abuelos y tios).

e Ecotianguis: es una actividad tipo kermés en donde los estanquillos y juegos se realizan con
material de reuso (basura de segunda oportunidad). Participan los estudiantes y personas de las
colonias cercanas a la Facultad de Educacion (nifios, personas maduras y de la tercera edad).

e Avrboles de papel: se realizé en un parque ecoldgico en el sur de la ciudad de Mérida, en
una zona considerada como la parte marginada de la ciudad. Se realizaron actividades de
reforestacion y reuso de basura de segunda oportunidad.

e Recolecto para mi futuro: fue propuesto por jovenes que ya han participado en un proyecto
comunitario y requirié la utilizacion de dos Objetivos del Milenio (medio ambiente y po-
breza). Los participantes trabajaron con una casa-hogar para generar recursos econémicos
a partir de la venta de basura reciclable; después, usaron este dinero para contratar a maes-
tros que ensefiaran oficios (electricidad, carpinteria, etc.) a los nifios de este centro. El
objetivo era capacitarlos para que afronten el futuro con mayores recursos.
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o Consumo responsable: este proyecto no surgié en la segunda semana, cuando se debfan de-
finir, ya que los participantes tenian inicialmente otras ideas y fue durante las dindmicas de
discusion y andlisis de los avances y dudas cuando otro grupo les sugiri6 esta idea, que se
consolid6 con la sustitucién de los vasos y platos de unicel de la cafeterfa de la Facultad por
los de plédstico. Debido a las circunstancias en que se cre6 este proyecto, ain no se realiza
la evaluacion del proyecto.

o Somos iguales o valemos igual: fue creado, disefiado e implementado por dos estudiantes
(mujeres) de la carrera de Derecho en una comunidad del interior del estado, que trabaja-
ron con jévenes que se retinen de manera informal en el parque central para hablar sobre el
tema de los derechos humanos, destacando los asuntos de las mujeres.

Metodologia

Se revis6 el documento Reflexiones y Perspectivas de la Educacion Superior en América Latina
(2007), del cual se extrajeron las competencias genéricas y especificas de educacion; ademds,
se disefié un instrumento con ellas de tal manera de que los alumnos pudieran registrar su
percepcion de cémo las actividades realizadas en cada fase participaban en la adquisicién de
las competencias sefialadas.

De las competencias genéricas, para la primera semana de teorfa se identificaron V04 y V24,
en la segunda semana de disefio del proyecto de intervencion social se utilizaron V03, V09, V10,
V11, V14, V15, V16, V17, V18, V20, V21, V22, V25, V26 y V27; a la tercera semana de imple-
mentacion o realizacién del proyecto correspondieron V02, V05, V06, V13, V16, V17, V18, V19,
V20, V22, V25, V26 y V27, por dltimo, en la cuarta semana de la evaluacién se emplearon V01,
V11, VI2y V27,

En relacion con las competencias especificas, para la primera semana de teorfa se identi-
ficaron V02, V06, V08, V18, V25; a la segunda semana de disefio correspondieron VO1, VO3,
V04, V05, V06, V07, V08, V09, V10, V11, V16, V17, V18, V22, V25 y V27; en la tercera
semana de implementacién del proyecto se emplearon V01, V03, V04, V05, V06, V08, V09,
V11, V15, V16, V17, V18, V19, V20, V22, V25 y V27; y en la cuarta semana de la evaluacion
se utilizaron VO1, V07, V08, V12 y V19.

Asimismo, se suprimieron las competencias que no eran afines a las caracteristicas especi-
ficas de la Licenciatura en Educacion, como la de educacién especial, o no aplicaban dentro
del esquema del curso por no tener relacion alguna con los proyectos, como la de dominio del
idioma inglés.

La alineacion de las fases del curso con las competencias fue valorada por los alumnos. To-
dos contestaban las mismas interrogantes segtin se requerfa para cada fase. Las competencias
fueron agrupadas seguin cada fase y se indicé a los alumnos su ubicacién. El grupo de estudio
quedé integrado por 30 estudiantes de la Licenciatura en Educacion de segundo, cuarto y sexto
semestre; también se conté con la participacién de dos estudiantes de movilidad de la Licen-
ciatura en Derecho que estaban inscritos en la asignatura de Educacién para el desarrollo. Los
datos obtenidos se procesaron en el programa spss.

Resultados

Los resultados se pueden consultar en el apéndice de este capitulo como tabla A.1. En térmi-
nos generales, los resultados fueron significativamente favorables, ya que los alumnos aprecia-
ron que las acciones emprendidas en el curso favorecieron la adquisicién de las competencias
especificas en 57.22 % y de las competencias genéricas en 62.77 por ciento.
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Con respecto a la apreciacion de los estudiantes desde los diversos proyectos se observaron
los siguientes resultados:

Recolecto para mi futuro, competencias especificas 82.4% y genéricas 63%; Ecotianguis,
competencias especificas 58.08% vy genéricas 71.67; Edupucate, competencias especificas
38.08% y las genéricas 54.11 %; Arboles de papel, competencias especificas 41.18% y genéricas
51.05%; Somos iguales o valemos igual, competencias especificas 30.92% y genéricas 31.57%;
Consumo responsable, competencias especificas 23.60% y genéricas 29.99%. Cabe mencionar
que se discuti6 la inclusion de este dltimo proyecto en los resultados finales, ya que este grupo
de estudiantes tuvo dificultades para definir su proyecto, iniciaron con otro y no fue hasta la
tercera semana que pudieron construir un tema afin a los propésitos del curso; ademds, les
resulté imposible llegar a la fase de la evaluacién. Sin embargo, su inclusién tiene un sentido
practico, evidenciar que también los profesores tenemos mucho que aprender en estas inno-
vaciones académico-comunitarias y debemos estar alerta para ayudar de manera diferenciada
a los estudiantes.

Conclusiones

El andlisis de resultados reporta que los estudiantes perciben que las acciones realizadas les
demandaron conocimientos, habilidades y destrezas propias de las competencias de educacion
sefaladas en el documento Reflexiones y perspectivas de la educacion superior en América Latina,
entre un rango de 82.4 a 30.92% con un promedio de 57.22% para las competencias especificas
del perfil de educacion y las genéricas en un rango de 71.67 a 31.57 % con un promedio de
62.77%. Ante estos hechos, es preciso considerar la claridad con la que estdn expresadas las
competencias y que los alumnos tienen el criterio para identificar cuéles son afines a su perfil.
Por tanto, es posible concluir que el curso de Educacion para el desarrollo implementé de for-
ma acertada acciones diddcticas que han contribuido a la adquisicién de competencias propias
del perfil de educacion.

También destacamos como conclusién que es factible asociar la problematica social in-
ternacional sefialada en la Declaracién del Milenio para enfocar programas educativos y el
aprendizaje de profesionales de la educacion con vision de la realidad, de su contexto. No
sabemos hasta dénde esta experiencia académico-comunitaria puede impactar en los alumnos,
pero creemos que los estamos haciendo excelentes profesionales y también mejores personas.

Ademds, sin tener una correlacion estadistica es posible apreciar las bondades de estra-
tegias diddcticas que exigen que el alumno eche mano de diversas competencias de su perfil;
necesitan mostrar que adquirieron las competencias segtin el proyecto que implementaron y
que posiblemente tuvo algiin peso en los antecedentes.

Por otro lado, propiciar el trabajo escolar en escenarios reales de aprendizaje, no de simu-
lacro o simulacién, hace de los alumnos personas que se esfuerzan por ser mas asertivas. El
esfuerzo radica en no quedar mal con las personas de la comunidad ante las que adquirieron
compromisos de trabajo.

Este tipo de estudios revelan cémo un curso disefiado para fines especificos puede colaborar
en la adquisicién de competencias del perfil de educacion. Ademas, la temética deja mas dudas
e inquietudes para incursionar en nuevas investigaciones, como descubrir de qué manera esas
competencias se expresan en los documentos fisicos de los alumnos, en sus proyectos de trabajo
comunitarios y sus informes de avances y reportes finales para evaluar su desempefio y las eviden-
cias de su metacognicion.

Como un dato curioso, los estudiantes de Derecho revelaron haber adquirido competencias
genéricas en 31.57% y eso no nos sorprende dadas las coincidencias entre los perfiles respecto
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a esta categorfa, pero lo que sf result6 significativo fue 30.92% de las competencias especifi-
cas del perfil de educacién. Una conclusion atrevida serfa de 30.92% de los licenciados de
Derecho se parecen a los licenciados en Educacion. Estamos conscientes de que atn falta
mucho por investigar sobre el tema, pero lo dejamos sobre la mesa con un espiritu festivo de
investigadores.
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Apéndice

Tabla A1 Competencias por semana
Tercera
Primera Segunda Implementa- Cuarta
Proyecto . Teoricas Diseno cion Interper- Evaluacion
Objetivos sonales
de los .
lumnos del Milenio
& Espe-  Gené- Especifi- Gené-  Espe- Gené- Espe- Gené-
cificas  ricas cFa)s‘V ricas  cificas  ricas = cificas  ricas
% % S % % % % %

Objetivo 1:

¢ Erradicar la po-
breza extremay el
hambre.

¢ Conseguir pleno
empleo productivo

64.91 53.7 76.85 56.48 96.29 75 91.55  69.44

Recolecto L
. y trabajo digno para

para mi !
todos, incluyendo

futuro . : )
mujeres y jovenes. Porcentajes

totales:

Objetivo 7: Especificas:
Garantizar el 82.4%
sustento del medio Genéricas: 63%
ambiente.

(Continta)
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(Continuacion)
Tabla A.1
Z::?g ido Objetivos
del Milenio
alumnos
Objetivo 7:

Consumo
respon
sable

Edupu-
cate

Arboles
de papel

Garantizar el
sustento del medio
ambiente.

7.2 Emisiones de
diéxido de carbono
(totales, per capita
y por cada doélar
del producto
interno bruto

(pPA) y consumo

de sustancias que
agotan la capa

de ozono.

Objetivo 7:

¢ Garantizar el
sustento del medio
ambiente.

¢ Incorporar los
principios del de-
sarrollo sostenible
en las politicas y los
programas naciona-
les y reducir la pér-
dida de recursos del
medio ambiente.

7.8 Proporcion de
la poblacién con
acceso a mejores
servicios de sanea-
miento.

Objetivo 7:
Garantizar el
sustento del medio
ambiente.

71

Proporcion de la
superficie de tierras
cubiertas por bos-
ques.

Competencias por semana

Tercera

Primera Segunda Implementa-

Teoricas Disefno cion Interper-

sonales

Espe-  Gene- .« Gene-  Espe-  Gene-

P ) Especifi- . P )

cificas ~ ricas cas % ricas  cificas  ricas

% % C % % %

35.18 66.66 24.07* 2407 22.22 1.85
Porcentajes
totales:
Especificas:
43.15%
Genéricas:

71.8%

2592  46.5 35.39 5225 4773 572
Porcentajes
totales:
Especificas:
38.88%
Genéricas:
54.11%

80.98 50.61 29.62 29.62 3333 14.81

Porcentajes
totales:
Especificas:
41.18%
Genéricas:
51.05%

* Cambian de proyecto en la segunda semana y se desfasan.

Cuarta
Evaluacion
Espe-  Gené-
cificas  ricas
% %
12.96 7.4
46.5 60.49
23.45 2.45
(Continta)
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(Continuacion)

Objetivo 7:
Garantizar el
sustento del medio

. ambiente.

Ecotian-

uis

9 7.9
Poblacion urbana
que vive en barrios
marginales.

iSomos

iguales o L

9 Objetivo 3:

valemos

. Promover la
s igualdad entre
Estudian- 942

los géneros
tes en ,

L y la autonomia
movi- de la mujer.
lidad. Jer.
Derecho

274 5481 43.7 68.14 71.88 76.29 89.40

Porcentajes
totales:
Especificas:
58.08%
Genéricas:
71.67%

7.4 50 5148 6148 46.29 11.11 18,51

Porcentajes
totales:
Especificas:
30.92%
Genéricas:
31.57%

87.4

3.7
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Introduccion

En la misma medida que una educacion esté centrada en el aprendizaje del estudiante (UADY,
2012), las estrategias de aprendizaje de este, adquieren un papel preponderante para el logro
de una educacién de calidad y més cuando esta es una prioridad nacional (Presidencia de la
Republica, 2013).

Sin embargo, como profesores, todos hemos enfrentado en algtin momento de nuestra labor
la dificultad de apoyar a nuestros alumnos a entender o adquirir algtin concepto durante su
aprendizaje. Algunas de estas dificultades estdn relacionadas con el dominio de contenidos pre-
vios a la asignatura, otras provocadas por la falta de un ambiente propicio o simplemente porque
los estudiantes no entienden lo que leen o porque no han adquirido las habilidades de la lectura
y comprensién adecuadas para un desempeno académico de calidad, lo cual ha dado origen
a un gran ntmero de investigaciones sobre el tema. Por ejemplo, en la Universidad Nacional
Auténoma de México lo han trabajado: Castafieda, Lopez y Romero (1987); Castafieda y Lopez
(1988a, 1988b); Castafieda (1993); Castafieda, Lopez, Arriola y Martinez (1994); Castafieda,
Smet, Trujillo y Ordufia (1995); Castafieda (1996a) y Castafieda (en prensa).

En el norte del pais esta drea ha sido cultivada, entre otros, por Esquivel Rodriguez y Padilla
(2008) y Maytorena y Gonzdlez (2008) y en el sureste por Mézquita, Ortega y Padilla (2008);
Benois, Mezquita y Ortega (2008) y Mézquita, de Lille, Oses y Aguayo (2008).

La linea de investigacién y aplicacién de conocimientos mencionada ha adoptado como
guia a la teorfa del procesamiento humano de informacién (Castafieda, 1993; Garcia, Martin,
Luque, y Santamarfa, 1995; Kintsch y Van Dijk, 1978; Newell y Simén en de Vega, 1984; Ru-
melhart, 1977/1983 y Van Dijk y Kintsch, 1983).

Asimismo, esta linea también se apoya en un modelo de comprensién de textos y en la
definicion de esta dltima, congruentes con la teorfa del procesamiento humano de informacién
(Vos, Tyler y Bisanz, 1982 y Kintsch, 1992), que sera explicitado m4s adelante.

De acuerdo con marco de referencia teérico propuesto se postulan tres dimensiones para el
estudio de los procesos cognitivos y del aprendizaje cognitivo:

a) Entradas
b) Transformacién
¢) Salidas de la informacién.

Este marco tedrico enfocado a la comprension de textos se delimitacomo a continuacién se
indica:

e [a dimensi6n de entrada abarca variables que influyen en el ingreso, deteccion o registro de
informacién, por ejemplo, la estructura del texto, los cambios en los tipos de estructuras del
texto (narrativos, explicativos, etc.) (Van den Broek, 1989 y 1994).

e La transformacion de la informacién se refiere al cambio o manejo de esta que el sujeto
realiza con la informacién inicial. Algunas variables de transformacion son los conocimien-
tos previos, sentimientos de autocompetencia y las estrategias de aprendizaje (Van Dick y
Kintsch, 1983; Castafieda, Lépez y Romero, 1987).

e Por variables de salida se entienden las demandas planteadas por los contextos de recupe-
racién de lo leido, tal como el reconocimiento y recuerdo guiado (Mézquita, Castafieda y
Osorio, 1999; Mézquita, 2000).

Una vez explicitado el marco tedrico general, se pasard a derivarlo a la comprension de textos
y las estrategias de aprendizaje pertinentes, pues al final, las estrategias mencionadas estdn
enfocadas al logro de una comprension lectora de calidad.
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El aspecto estratégico de la comprension de textos surge de la concepcion del proceso de
lectura como una actividad personal y voluntaria, en el que los lectores pueden comportarse en
forma diferente, de acuerdo, entre otros factores, con el tipo de texto que enfrenten, el objetivo
perseguido o la temdtica tratada (Van Dijk y Kintsch, 1983). Este enfoque de la lectura compren-
siva obliga a entenderla como un proceso intencionado en el que el sujeto lector desempefia un
papel activo y central, poniendo en juego una gama de habilidades cognitivas que le permiten,
en cada caso, organizar e interpretar la informacién textual basandose, fundamentalmente, en
sus propios conocimientos anteriores al tema.

Comprension de textos y estrategias de aprendizaje

Desde sus inicios este marco de referencia ha tenido un fuerte impacto en la conceptualiza-
cion de la lectura, por ejemplo, Greeno (1977) propone tres criterios generales que tipifican la
comprension:

® Larepresentacion del texto en la memoria del individuo debe estar coherentemente inter-
conectada.

® Debe existir correspondencia entre la representacion interna del texto en la memoria del
individuo y el texto en si.

® Debe existir relacién entre los conceptos presentados por el texto y conocimiento general
del individuo.

Recientemente esta tendencia a la coherencia e integracién ha sido tomada por Kintsch, al
definir la comprension de textos como la “construccién de una representacién mental de la
informacién provista por el texto, la cual es integrada al conocimiento, creencias y metas del
lector” (1992:262). Como se dijo lineas arriba, esta definicién resulta congruente con la teorfa
del procesamiento humano de informacion.

Por su parte, y complementando el punto de vista anterior, Elostia y Garcfa (1993) realiza-
ron un trabajo en el que diferenciaron los niveles de comprension de lectura desde un punto de
vista funcional. Encontraron la existencia de cuatro niveles, que son los siguientes:

1. Decodificacion. Se refiere al reconocimiento de palabras y a la asignacién de significado
léxico.

2. Comprension literal. Consiste en el entendimiento del contenido del texto de forma tal
como es presentada por el autor.

3. Comprension inferencial. Se relaciona con la elaboracién semdntica profunda, en esta el
lector hace uso de sus esquemas y estrategias. La comprension se realiza de manera global
y abstracta, el lector construye conocimiento que no esté explicito en el texto.

4. Metacomprension. La comprension adquiere un cardcter personal donde el sujeto tiene
el conocimiento y control sobre el proceso. En este nivel los propios procesos llegan a ser
comprendidos y autorregulados.

Dentro de este contexto de andlisis de la comprensién lectora para poder derivar estrategias
adecuadas, Voss, Tyler y Bisanz (1982), afirman que hay una relacion directa del proceso de
comprension con el de memoria. El argumento de estos autores es que la comprension, gene-
ralmente, requiere recordar o recuperar informacion que aparece en un texto e integrarla con la
informacion subsecuente del mismo. Por tanto, la comprensién necesita que el lector manten-
ga actualizada informacién en la memoria para poder construir la coherencia local necesaria y
darle sentido a lo que lee, lo cual lleva a considerar que la comprension tiene un componente
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intrinseco de memoria que hace dificil separar ambos procesos. En este sentido, Howe (1970,
1981), es mds concreto:

Los humanos necesitamos constantemente recordar. Es esencial que retengamos
informacion, para que tengan algtin sentido o significado los fenémenos que experimen-
tamos. Si una persona no puede recordar el comienzo de la frase que estd leyendo, esta
carecera practicamente de significado.

Precisamente este tipo de hechos es lo que ha requerido un mecanismo de memoria llamado
memoria de trabajo para organizar e interpretar estos hechos. De esta forma se conceptualiza a la
comprension como un proceso constructivo, en el cual el lector es un agente activo que no solo
recibe pasivamente informacién sino que construye su conocimiento.

Existe evidencia de que en la construccién de la representacién del contenido de un texto
los patrones de estructuraciéon del conocimiento son rapida y diferencialmente modificados
(Castafieda, 1993), es decir, que la adquisicién del conocimiento se incrementa gradualmente
y cada cambio se construye sobre el resultado de un cambio anterior (McClelland en Casta-
fieda, 1993). De ahi la importancia de incluir entre las estrategias de aprendizaje no sélo la
administracion de recursos de memoria, sino también los de procesamiento o transformacion,
pues Castafieda (1996b) ha mostrado deficiencias en ambas partes de los procesos de aprendi-
zaje del estudiante mexicano.

Complementario a lo anterior, conforme a las evaluaciones de la Organizacion para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (0CDE), entre sus pafses miembros, México ha ocupado
los dltimos lugares con recurrencia por no decir el dltimo en comprensién de lectura o aprove-
chamiento escolar (Observatorio Ciudadano de la Educacién, 2001; Montalvo, 2013) lo cual
contribuye a dar una idea acerca de la necesidad de estudios sobre las estrategias de aprendiza-
je y de habilidades lectoras de los estudiantes en México.

Para atender dicha necesidad se propone este proyecto de desarrollo aplicado a estudiantes
de la UADY, como una contribucién para resolver este problema de bajo nivel de lectura, de una
manera organizada y sistemdtica. Desde esta perspectiva, en estudios anteriores (Mézquita 1995
y 2000) se han atendido las variables de entrada, transformacion y salida de la informacién. De
entre las variables de transformacién, sobre todo se ha trabajado la variable de conocimientos
previos, pero no se han abordado otras variables como las estrategias de lectura o aprendizaje
del lector, lo cual es una razén para el estudio de estas en una muestra importante para el pafs
como son los estudiantes de una universidad lider en el sureste, institucién en la cual se forman
un gran nimero de futuros profesionistas.

Desde hace algtin tiempo existen diversos inventarios o cursos de estrategias de aprendiza-
je, pero para el presente trabajo se propone el de Castafieda (1995 y en prensa), porque es el
que mds se ha validado en el pafs, por ejemplo, Sakamoto, Matsuda y Muta (1989), usaron
el enfoque novato-experto para identificar las estrategias a ensefar a los estudiantes de bajo ren-
dimiento en diferentes pafses de Asia, Europa y América, pero no consideran en lo particular a
estudiantes mexicanos.

Complementando lo anterior, Castafieda, Gonzdlez y Léopez (1998), aplicaron el Interna-
tional Study Skills Inventory (1ss1) de Sakamoto en Castafieda y Lépez (1989), a estudiantes
mexicanos, pero encontraron que requiere de ajustes para su aplicacion.

Weinstein (1989) también usa el enfoque novato-experto en su Inventario sobre estrategias de
aprendizaje y estudio” (LassI) en México, pero s6lo trabajé con un grupo de tercer grado de se-
cundaria; por su parte, Castafieda, Lépez y Gémez, (1989), en un estudio con una muestra de
294 estudiantes mexicanos de primer ingreso a la universidad encontraron que el LAsSI requiere
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muchos cambios. Hace poco, Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998) reporta-
ron un trabajo interesante acerca de un modelo para la ensefianza de estrategias de aprendizaje,
pero realizado en la Universidad de Texas en Austin, Estados Unidos.

Por su parte Pintrich (1998), presenta una serie de estrategias cognitivas dentro de un
contexto de motivacion para el aprendizaje autorregulado implementado en Michigan, EUA y,
por tanto, no necesariamente generalizables al escenario nacional; en ese sentido, Vizcarro y
Leén (1995), han hecho aportaciones en la ensefianza de estrategias de aprendizaje especificas
y generales dentro del contexto del idioma espafiol pero sélo con 65 estudiantes de Madrid.

A diferencia de lo anterior, Lépez, Castafieda y Gémez (1989) han trabajado con una po-
blacién mexicana que supera ya a los 10 mil sujetos, provenientes de diferentes instituciones y
niveles escolares con su Inventario de Habilidades de Estudio, (1HE), el cual es un antecedente
de la escala de Estilos de Aprendizaje y Orientacién Motivacional (Epaom). Lépez et al. (1989),
proponen que la informacion obtenida con el 1HE puede usarse para comparar lectores habiles
con no habiles y tomar en cuenta variables indirectas.

Congruentes con el enfoque del procesamiento humano de informacion (de entrada, trans-
formacion y salida de la informacién), estos autores disefiaron y validaron su escala de estrate-
gias de aprendizaje con cuatro tipos de estrategias:

1. De adquisicién de informacion.

2. De administracién de la memoria.
3. De autorregulacion.

4. De organizacion y lectura creativa.

Mis tarde, Castafieda (en prensa) perfeccionando y complementando el 11E, desarrolla el
EDAOM el cual ha aplicado a 2995 estudiantes mexicanos adicionales al caso anterior. Entre
sus hallazgos en relacion con las estrategias, Castafieda (1993: 15) menciona que “el fomento
de la comprension de textos es particularmente complejo en los escenarios educativos”, ya que
involucra multiples factores como las habilidades, el contexto, la autorregulacion, las creencias
relacionadas con la competencia del estudiante o profesor y las motivaciones que tenga el
alumno para aprender lo cual contribuye a mostrar la informacién arrojada por un instrumento
confiable y vélido como se pretende lograr en este trabajo.

En esta actualizacion la porcién de autorreporte del Epaom (el cual se describe con mds
detalle en la seccién de materiales) quedd organizada de la siguiente manera:

Estilos de adquisicién de la informacién.

Estilos de procesamiento de la informacion.

Estilos de recuperacion de la informacién aprendida.
Estilos de autorregulacion.

Noétese cémo los componentes del Epaom se derivan, casi directamente, de las principales
dimensiones de la teorfa del procesamiento humano de informacién —mencionadas con an-
terioridad— lo cual permitird un diagnéstico sistemdtico de las estrategias de aprendizaje de
los estudiantes. La importancia de lo anterior radica en que las estrategias de aprendizaje del
estudiante correlacionan con sus calificaciones y variantes de tareas académicas con un coefi-
ciente de Pearson que va de .67 a .89 (Castafieda y Ortega, 2004), motivo por el cual se aplica
el presente estudio diagnéstico de las estrategias de aprendizaje a tres grupos de estudiantes de
la UADY, con el fin de hacer una propuesta con bases realistas para la mejoria de las estrategias
de aprendizaje de los estudiantes mencionados.
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Método

Participantes

El total de alumnos que participaron fueron 89 de los cuales 29 fueron de la licenciatura en
psicologia, 30 de la licenciatura en medicina y 30 de ingenierfa, con una media de edad de
20.02 afios y una desviacién estdndar de 1.72.

Instrumento

El Epaom de Castafieda y Ortega (2004) en version de Gonzdlez (2008), en su porcién de au-
torreporte el cual, con ayuda de un alfa de Cronbach, mostr6 una consistencia interna de 0.85
con la muestra de este trabajo.

Esta porcién de autorreporte consta de 91 reactivos tipo Likert, los cuales conforme al
marco tedrico del procesamiento humano de informacién estdn organizados en las escalas y
sub escalas que se resumen a continuacién, adecuadas al presente trabajo:

Tabla 5.1 Componentes del epaom

Escala Subescala

Selectiva: procesamiento superficial de lo aprendido
Adquisicion de informacion

Generativa: procesamiento profundo de lo aprendido

Convergente: reproducir la informacion aprendida
Procesamiento de informacion

Divergente: crear y pensar criticamente sobre lo aprendido
Recuperacion de informacion Ante tareas

Ante examenes

Eficacia percibida

Autonomia Percibida

Dimension persona
Orientacién a la aprobacion externa

Autorregu- . .
rorreg Contingencia interna
lacion

Logro de metas
Dimension tarea

Tarea en si
Dimension materiales Materiales

Diseno

Se utiliz6 un disefio pre experimental también llamado de una sola muestra (Campbell y Stan-

ley, 1970; Ortega y Pick, 2011).

Procedimiento
Los investigadores fueron a las facultades respectivas y aplicaron el Epaom a los estudiantes
mencionados.
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Resultados

Conforme al inventario usado, en términos generales, se encontré que la mayorfa de los estu-
diantes se encuentran entre un 55y 59% del nivel de uso de estrategias de aprendizaje, como se
muestra la siguiente tabla.

Tabla 5.2 Nivel de las estrategias de aprendizaje por escala en porcentajes

Psicologia Medicina Ingenieria
n 28 24 25
Adquisicion de informacion 60.78 60.71 57.52
Recuperacion de informacion 60.61 59.90 54.28
Procesamiento de informacion 54.60 55.73 52.09
Autorregulacion 60.63 59.23 56.68
Total 59.74 59.03 55.73

A pesar de que los datos se reportan en funcién de porcentajes, estos fueron analizados como
ndimeros directos, y para fines de andlisis, la regla de interpretacién de los porcentajes es: a
mayor porcentaje, mejor evaluacién; asimismo, es de tomarse en cuenta que si aparecen menos
participantes que los reportados en la seccién de método es debido a que algunos estudiantes
no respondieron todos los reactivos y fueron eliminados para fines de andlisis.

Una vez hechas la precisiones anteriores, con ayuda de un andlisis de varianza de una via:
F (2, 74) = 3.73, p = 0.028, se encontraron diferencias en los procesos de recuperacion de
informacién a favor de los estudiantes de psicologia y medicina, asi como en sus estrategias
de aprendizaje en general F (2, 74) = 3.17, p = 0.047.

Considerando que el EpaoMm se puede desglosar en 13 componentes, se procedi6 a hacer
un andlisis més fino de este; para el estudio de estos componentes especificos también se hi-
cieron los andlisis estadisticos con los datos directos, excepto el componente de la aprobacién
externa (en la que menores puntajes representan mejor evaluacion) en los demds componentes
también: mayores puntajes representan mejores evaluaciones.

El desglose de los datos obtenidos permiti6 encontrar diferencias en las diversas subescalas
del EpAOM lo que, a su vez, posibilita un conocimiento preciso de las fortalezas y dreas de opor-
tunidad en cada licenciatura, como se muestra a continuacion.

Tabla 5.3 Nivel de las estrategias de aprendizaje por subescala en porcentajes

Psicologia Medicina Ingenieria

n 28 24 25
Selectiva 62.04 62.04 60.95
Adquisicion de informacion
Generativa 59.52 59.52 54.09
Ante tareas 64.09 61.66 54.47
Recuperacion de informacion
Ante examenes 57.14 58.09 54.09

(Continua)
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(Continuacion)

Psicologia Medicina Ingenieria

n 28 24 25
Convergente 58.14 57.14 53.90
Procesamiento de informacion
Divergente 51.19 54.47 50.28
Autorregulacion Persona Eficacia percibida 65.47 60.90 58.28
Contingencia interna 65.95 60.09 59.42
Autonomia percibida 58.80 59.52 56.19
Aprobacién externa 40.09 49.76 46.09
Tarea Logro de metas 64.09 63.28 58.85
Tarea en si 65.80 60.09 61.33
Materiales Materiales 64.09 60.90 56.57

De nuevo, con ayuda de un andlisis de varianza de una via se encontraron diferencias en
los procesos de adquisicién de informacién generativa a favor de los estudiantes de psicologia
y medicina: F (2, 74) = 3.21, p = 0.046 y en los de recuperacion de informacion ante tareas se
encontraron diferencias también a favor de los mismos grupos de estudiantes: F (2, 74) = 5.18,
p = 0.008.

En cuanto a la autorregulacion se encontraron diferencias en la aprobacién externa a favor
de los estudiantes de psicologia e ingenierfa (tinico componente en el cual menores puntajes
representan mejor evaluacion): F (2, 74) = 3.29, p = 0.041 y también se encontraron diferen-
cias en la autorregulacion ante materiales de aprendizaje a favor de los estudiantes de psicologia
y medicina: F (2, 74) = 5.35, p = 0.007.

Discusion

De acuerdo con Castafieda y Ortega (2004), el porcentaje de calificaciones en el inventario utilizado
que no representa riesgo se encuentra entre 56y 76% lo cual cumple la mayoria de los estudiantes
diagnosticados, pero a su vez estos se encuentran cerca de la frontera de riesgo o en algunos casos
debajo del puntaje minimo académicamente esperado.

En cuanto a teorfa es de notarse la consistencia entre estos resultados a nivel de las estrate-
gias de recuperacion autorreportadas con pruebas de comprension lectora directas de Mézquita y
Hoyos (1995), en el sentido de que un aspecto critico acerca de los componentes de la lectura
estd en los procesos de recuperacion de informacion, con ayudas pictéricas o sin ellas, en la
cual los desempefios (de lectura) evaluados con ayudas pictéricas resultaron mds altos que los
desempefios evaluados sin ayudas pictéricas.

Asimismo, estos resultados también son consistentes con lo reportado por Castafieda
(1996b), en el sentido de demostrar el aspecto critico del formato de evaluacion, pues el estu-
diante mexicano se desempefié de manera similar al estudiante holandés en contextos de recu-
peracion de reconocimiento, pero no en los de recuerdo guiado en el cual el estudiante mexicano
se desempefié por debajo del estudiante holandés. Otro aspecto a resaltar es que casi todos los
componentes del marco teérico empleado aportaron informacion que confirma la utilidad de este.
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En relacién con la préctica es de notarse el papel que ejerce la autorregulacion del estudiante
sobre su comprension lectora lo cual hace imperativo ensefarles estrategias para organizarse. Con
todo lo visto hasta el momento, el diagnéstico obtenido contribuye a establecer las fortalezas y
dreas de oportunidad, de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes diagnosticados, lo cual
resulta ttil a la hora de implementar intervenciones educativas o talleres como el que se propone
a continuacioén (Ortega 2011).

Taller para la mejora de las estrategias
de aprendizaje

Contribuir a mejorar las estrategias de aprendizaje de estudiantes a nivel de licenciatura, con-
forme al siguiente esquema:

El estudiante mejorara sus habilidades para:

Adquirir informacion.

Aprender a identificar las ideas principales de un texto.
Incrementar su habilidad lectora.

Transformar informacién.

Aprender diferentes estrategias y técnicas de aprendizaje.
Aprender diferentes estrategias de autorregulacion.
Recuperar informacion.

Mejorar su evaluacién de reconocimiento.

Mejorar su evaluacién de recuerdo guiado.

Regularse a s mismo.

Mejorar su autoevaluacién y monitorear su desempefio académico.

Con base en el marc,o tedrico postulado y objetivos derivados de €l, a continuacion se presenta
un bosquejo de la intervencién mencionada:

Tabla 5.4 Lineamientos generales del taller a impartir a los estudiantes de la UADY

Dimensiones Estrategia Aprendizaje esperado
Adgquisicién de la Informacion Activacién e identificacion de ideas

Lectura de textos y desarrollo o redaccion
de parrafos de contenido:

Descriptivo
Temporal
Adquisicion Organizacion De Causa-efecto
de la Informacién Episédico
Conceptual

De cuadros sindpticos
De comparacién de ideas o eventos
De clasificacion

(Continua)
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(Continuacion)

Dimensiones Estrategia Aprendizaje esperado

Lectura de textos y elaboracion de:
Mapas conceptuales
Mapas mentales

Transformacion Elaboracion Razonamientos inductivos, como: pasar
del ejemplo al concepto
Razonamientos deductivos, como: pasar
del concepto a los ejemplos

Practica y retroalimentacion de responder
pruebas de dificultad graduada de:
Reconocimiento

Recuperacion Recuerdo

de la Informacién Paréafrasis
Con ayudas pictdricas y sin éstas
Responder pruebas con diferentes intervalos
de demora

Recuperacion

Estudios de caso o de solucion de problemas,
Recuperacion Aplicacion de la informacién elaboracién de ensayos, propuestas, criticas o
comentarios

Establecimiento de metas
Autorregulatorias de estudio y medios para
su logro

Planeacion, monitoreo y evaluacion
de las propias actividades por escrito

Para el logro de los aprendizajes esperados se pueden realizar diversas actividades de acuerdo
con la estrategia a ensefiar, las cuales se enlistan mds adelante. Asimismo es de esperarse que
estas habilidades se practiquen sobre un material en concreto, puesto que la experticia (en
lectura) implica tanto contenidos como estrategias (Pozo, 1989), al respecto se proponen dos
fuentes de informacién: Gonzédlez (2008), no tinicamente pero al menos las paginas 123-189
y Niven (2003a).

En cuanto a Gonzdlez (2008), presenta informacion acerca de la lectura y de estrategias de
aprendizaje, sustentada en investigacién empfrica, se trata pues de unir un aprendizaje declara-
tivo y procedural, esto es pasar de la teorfa a la practica, por ejemplo, en este texto se caracteriza
a la comprension como el proceso de traducir con palabras propias un texto y descubrir lo esen-
cial de su mensaje para tal efecto el autor proporciona una serie de estrategias de aprendizaje,
ejemplos concretos y ejercicios de lectura de dificultad creciente, asi como cuestionarios de
estrategias de aprendizaje y evaluacién de lo aprendido, para que alumno y maestro obtengan
retroalimentacién de su trabajo.

En cuanto a Niven (2003a), el autor trata los factores o variables que influyen en la felici-
dad de la gente: :Quién no quiere ser feliz? Como puede verse el tema es de interés general
y, precisamente, se trata de generar interés por la lectura, ademds este texto sin perjuicio de su
rigor cientifico estd presentado en capitulos breves (en su mayorfa de dos pdginas), en lenguaje
sencillo y son autocontenidos.

Con este mismo formato de sencillez y fundamento empirico Niven (2003b), también ha
publicado otro texto acerca de los “secretos” o factores de las parejas felices, el cual podria ser
igual 0 méds motivante que el anterior para la muestra elegida por razén de su edad y etapa de
desarrollo.

Tanto con el texto de Gonzalez (2008) como con los de Niven (2003a y 2003b), los estu-
diantes pueden localizar las ideas principales y generar evidencia de su lectura en forma de
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resimenes, mapas, ensayos, debates, etc., como se verd mas adelante. Finalmente, se trata
de animar o motivar a los estudiantes a que empiecen a leer, lo cual puede y debe darse en el
mismo salén de clases, la idea es que si algo funcionase use, por eso con los dos textos, empe-
cemos por la mente o el corazon del estudiante, pero empezamos, finalmente, se trata de hacer
reaccionar al estudiante y de que comience a trabajar sobre lo leido y para ello es mejor intentar
hacerle agradable la lectura y no presentdrsela como algo tedioso.

A continuacién se presentan una serie de recomendaciones para el desarrollo de habilidades
o estrategias de aprendizaje mds especificas, pero siempre basadas en la teorfa del procesamiento
humano de informacién (Benois, 2011; Mézquita, 2012). Por supuesto, tanto las recomendaciones
anteriores como las siguientes son perfectibles y corresponderd a cada profesor adecuarlas a su
aqui'y ahora.

®  Adquisicion de informacién. En cuanto al desarrollo de habilidades de adquisicion de infor-
macion, este proceso se ha dividido en dos partes: una acerca de la adquisicién selectiva de
informacion o adquisicién superficial, esto es un proceso de adquisicion, palabra por palabra
y otro es mas generativo o profundo, por lo tanto, esta tltima implica relacionar mds entre sf
la nueva informacion. En la tabla 5.5 (véase apéndice de este capitulo) aparecen sugerencias
para fomentar ambos tipos de habilidades.

Si esta parte se hace bien, después de haber logrado una buena adquisicién o asimilacién
de informacién el alumno estard listo para trabajar en el procesamiento o elaboracién de
nueva informacion a partir de la informacién recién ingresada a su base de conocimientos.

®  Procesamiento de informacion. Este procesamiento abarca dos tipos de operaciones: conver-
gente y divergente, el primer tipo de elaboracién se encuentra cercano al proceso deductivo
de razonamiento, esto es, implica el paso de una informacién general a una particular,
como es la elaboracién de ejemplos a partir de una definicién o principio; por su parte, el
procesamiento divergente implica el proceso contrario: pasar de una informacién particular
a una general, como es ir de los ejemplos a un concepto o principio. En la tabla 5.6 (véase
apéndice) se hacen varias propuestas para fomentar ambos tipos de procesamiento.

Una vez consolidadas, lo mas posible, la adquisicién y procesamiento de la informa-
cién, conforme a la secuencia establecida, el siguiente paso légico es la optimizacién de su
recuperacion.

® Recuperacion de informacion. Si un estudiante ha llegado hasta esta etapa, el manejo de su
recuperacién de informacién se facilita y viene siendo una especie de sintesis de lo hecho
hasta el momento, no obstante lo anterior para facilitar atin mds la tarea tanto del profesor
como del estudiante este proceso se dividird en dos partes: estrategias de recuperacioén ante
tareas y examenes, véase la tabla 5.7 (en el apéndice) al respecto.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, hasta el momento se ha hecho énfasis en el
trabajo de la informacién que lleva a otra informacion, a continuacién se verd un aspecto
del manejo de la informacion que involucra aspectos mas personales del estudiante.

e Autorregulacion de informacién. Un complemento importante o quizd un requisito para que
hay aun procesamiento o elaboracién de informacion lo mas activo posible de parte del estu-
diante es, por definicién, su trabajo consistente y organizado o como se dirfa coloquialmente
su “fuerza de voluntad”, por ello, la investigacién cada dia da mas importancia a los factores
de autorregulacion, motivacionales o afectivos (Castafieda, 1996b y Castaiieda, Smet, Truji-
llo y Ordufia, 1995), razén por la cual se le da tanto espacio en este trabajo. Estos procesos
se dividen en tres partes: procesos de autorregulacion en relaciéncon: el aprendiz o persona,
la tarea y los materiales, como se muestra en la tabla 5.8 (en el apéndice de este capitulo.
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Es de recomendarse que la intervencion propuesta se comunique de acuerdo con una secuen-
cia explicita para dotar al instructor que la imparta de ideas claras y proceder consistente, para tal
efecto se sugiere el siguiente plan emanado de la asignatura de Desarrollo de habilidades docentes
de la especializacion en docencia de la Facultad de Educacion de la UADY en octubre de 2010:

Objetivo

Toda buena ensefianza empieza por una declaracién de objetivos o competencias genéricas,
disciplinares o especificas deseables (UADY, 2013) con el fin de no extraviar el rumbo (Bloom,
1973 y Gagné y Briggs, 1990).

Introduccion

Una vez claros los objetivos o competencias a lograr conviene activar los conocimientos previos
o parecidos al tema a tratar, esto se puede inducir mediante ejemplos, imdgenes o formulacién
de preguntas a los estudiantes.

Desarrollo

El compartir el desarrollo de un tema, ante todo, implica tenerlo claro para si mismo y, por su-
puesto, una buena comunicacién —verbal y no verbal— (Carmen Trejo Irigoyen, Comunicacién
personal, 2010), para lo cual puede ayudar la presentacion de esquemas o diapositivas, asimismo,
la variacion de los formatos de presentacion y técnicas de ensefianza lo mds activas posibles serdn
de ayuda vy, desde luego, un reconocimiento verbal contingente a las respuestas también serd de

utilidad.

Integracion
Una vez que el maestro ha mediado entre la informacién y los alumnos conviene hacer una
recapitulacion y resumen con el fin de integrar los conocimientos o habilidades comunicados.

Valoracion de los aprendizajes

Toda buena ensefianza debe cerrar con una evaluacion la cual puede y debe ser un auxiliar de esta 'y
no presentarse como una amenaza a los estudiantes, para quien esto escribe la evaluacién puede ser
parte de la instruccién, esto es formativa y sumativa y por supuesto, ser congruente con lo ensefiado.

Conclusiones

El mejoramiento de la habilidad lectora en personas jévenes no es f4cil, pero es necesario
empezar por algo y pasar de la teorfa a la accién; precisamente por ello este trabajo presenta
una propuesta de taller con un doble objetivo: incrementar el acervo cultural del estudiante y
darle herramientas para un mejor aprendizaje, con lo cual se espera contribuir al aumento de la
calidad educativa en una universidad lider en el sureste del pafs.

Por supuesto, el presente trabajo es perfectible, pero también estoy convencido de que si
el error es corregido cada vez que se descubre, el camino del error es el camino de la verdad
(Reichenbach, 1951).
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Apéndices
Tabla 5.5 Actividades para la adquisicion de informacién

Para mejorar la adquisicion selectiva de informacién (o de procesamiento superficial de lo que se esta apren-
diendo) se pueden implementar las siguientes tareas en el estudiante:

Fomentar la consulta al diccionario, incluso llevando uno o varios al salén de clase.

Realizar ejercicios de frases incompletas donde los estudiantes puedan inferir la palabra faltante de acuerdo
al contexto.

Realizar ejercicios de busqueda rapida de informacion (buscar palabras especificas dentro de un texto).
Introducir subtitulos al texto con la finalidad de separar las ideas principales del mismo.

Dar ejercicios especificos para localizar las ideas principales, por ejemplo suministrar parrafos de textos tanto
expositivos como narrativos. Subrayar las ideas principales de cada parrafo y realizar una sintesis de las
mismas para obtener la idea principal.

Realizar busquedas de sinénimos y antdnimos en el diccionario.

Hacer repasos en clase del material estudiado uno o mas dias después de haber sido expuestos en clase.
Tomar notas en clase y releerlas en casa.

Elaborar cuadros sinopticos con nombres, fechas y aportaciones de autores importantes en la materia.

Realizar diagramas de flujo que expliquen procesos.
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Para contribuir al desarrollo de una adquisicion generativa de informacion (o de procesamiento profundo de
la informacién al ser adquirida), se pueden implementar las siguientes tareas en el estudiante:

Hacer dibujos y mapas mentales. Utilizar cualquier elemento visual como apoyo en la comprensién de un
tema.

Elaboraran ejemplos de viva voz. Haran una lluvia de ideas referente al tema.

Elaboraran un cuadro comparativo de conocimientos previos.

Hacer parafrasis de lo leido. Realizar definiciones propias, esquemas y mapas mentales con conceptos clave.
Elaborar notas.

Elaborar esquemas, cuadros sindpticos y mapas conceptuales.

Pedirles a los alumnos que expresen sus intereses. Establecer mesas de debate. Hacer preguntas intercaladas
en el desarrollo del tema.

Relacionar lo nuevo con lo que ya sabe el alumno. Identificacion de conocimientos previos por medio de:
lluvia de ideas, evaluaciones diagndsticas o elaboracion de esquemas o ensayos.

Tabla 5.6 Actividades para el procesamiento o elaboracién de informacion

Para fomentar el procesamiento convergente de la informacion (estrategias para reproducir la informacién
aprendida y derivar conclusiones de ella) se pueden implementar las siguientes tareas en el estudiante:

Elaborar materiales didacticos (diapositivas, carteles, esquemas) que permitan establecer
los contenidos vistos en el tema, médulo, unidad o curso.

Desarrollar en los estudiantes habilidades de pensamiento ldgico y pensamiento complejo
por medio de ejercicios tales como: frases incompletas y elaboracién de historias en funcién
de secuencias de imagenes propuestas.

Andlisis de textos por medio de preguntas de ensayo-reflexion.

Usar ilustraciones de dificultad graduada a manera de ejemplo para que los estudiantes
se familiaricen con ese tipo de informacion.

Elaborar cuadros comparativos de la informacion adquirida. Grupos de discusién.

Realizar ejercicios grupales donde se desglosen las diversas partes de una teorfa o proceso
y por medio de exposiciones y trabajos de integracion, se analicen las partes y el todo.

Es necesario que dentro de las actividades de ensefanza aprendizaje se fomente el aprendizaje basado en
problemas, de tal forma que los conocimientos adquiridos sean aplicables al contexto laboral y personal.

Para fomentar el procesamiento divergente de la informacién (estrategias para crear y pensar criticamente
sobre lo aprendido) se pueden implementar las siguientes tareas:

Elaborar diagramas o esquemas con los términos y puntos de encuentro de una teoria o proceso.
Formar grupos de estudio y realizar exposiciones evaluadas por los compafieros del alumno.
Busqueda de informacién por diversos medios (libros, revistas, tesis, Internet).

Hacer andlisis de diversas opiniones segin cuadros comparativos.

Hacer andlisis de casos reales. Fomentar el aprendizaje basado en problemas haciendo énfasis
en la generacién de diversas soluciones. Desempenar juegos de rol de diversos estilos de trabajo, de estudio
o de confrontacion.

Busqueda de ejemplos de situaciones reales para presentar en la clase de los materiales estudiados o
expuestos en clase.

Efectuar trabajos en la comunidad. Hacer lecturas y comentarlas en clase acerca del disefio, implementacion
y evaluacién de programas para el desarrollo de la comunidad.

Contribuir al aprendizaje basado en problemas, dando una diversidad de objetivos de dificultad creciente.
Ejercicios de creatividad en equipo.
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Tabla 5.7 Actividades para la recuperacion de informacion

Para contribuir a la recuperacion de informacién ante diferentes tareas académicas, se puede:
Elaborar resimenes o cuadros sindpticos.

Elaborar mapas mentales.

Elaborar mapas conceptuales, cuadros sindpticos, resimenes y parafrasis.

Hacer subrayados para ideas claves. Uso de identificadores previos de informacion: negritas, cursivas,
uso de diferentes niveles de informacion, identificacion de palabras clave y definiciones.

Repetir la lectura en voz alta de diversos parrafos. Releer los parrafos que no se comprendieron bien, marcar
las ideas claves del mismo y parafrasear para obtener una mejor comprension del mismo.

Relacionar los temas previos con los presentes.

Realizar notas y resimenes con palabras propias. Remarcar informacién que se considera importante.
Realizar esquemas que ayuden a estructurar mentalmente la informacion.

Para propiciar una mejor recuperacion informacién durante los exdmenes:

Tomar notas en clase, anotando las preguntas que se realizan en la clase y las dudas que surjan durante
la misma.

Elaboracion de esquemas que ayuden a estructurar la informacion.
Leer con atencion las instrucciones y de presentarse alguna duda, preguntar al profesor.

Leer las notas de clase, resimenes y términos importantes. Realizar cuadros de andlisis
de informacion. Elaboracién de esquemas.

Identificar las fortalezas con las que se cuenta como estudiante (memoria, explicacion, andlisis y sintesis).
Realizar ejercicios que ayuden a desarrollar las habilidades en las que se requiere mejorar. Los estudiantes
hagan autoevaluaciones con diversos tipos de reactivos.

Ademas de las actividades descritas también se pueden hacer evaluaciones parciales consistentes tanto
en la elaboracion y redaccion de ensayos, como el responder a pruebas de opcién multiple.

Tabla 5.8 Actividades para la regulacién del aprendizaje

Para fomentar un estilo de Autorregulacién en relacion al aprendiz o persona se pueden implementar las
siguientes tareas o actividades:

Ejercicios grupales y personales que fomenten la autoestima de los estudiantes, por ejemplo unos a otros
decirse sus fortalezas.

Preparacién eficiente de exdmenes: suefio previo, control de nervios, control de estimulos
del contexto y practica de responder exdmenes.

Uso de agenda para establecer fechas de entrega de tareas y exdmenes.

Comenzar con las actividades que requieran de mas tiempo por su complejidad de manera que las
actividades mas sencillas o las que se realizan de manera mas fluida se realicen hasta el final, dando
oportunidad de realizar todas las tareas de aprendizaje exitosamente.

Retroalimentacion periddica por parte del docente respecto a los avances en los estudiantes.
Deteccion de areas de oportunidad para trabajar de manera individual con los alumnos.
Ejercicios de respiracion para controlar los nervios previos y durante un examen.

Autoevaluaciones periodicas, reuniones con el docente o tutor con la finalidad de mejorar
las estrategias de aprendizaje utilizadas.

Establecer vias de comunicacién con docentes y compaferos con la finalidad de contar
con una red de apoyo y de resolucion de dudas.

Establecimiento de un horario de estudio realista de acuerdo a las necesidades educativas.
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Ejercicios de comprensién de textos de dificultad creciente con mucho apoyo ante los aciertos para
incrementar la seguridad en si mismo del estudiante.

Ejercicios de atencién y concentracién. Establecimiento de un lugar y horario de estudio.
Grupos de estudio, en donde el estudiante mds avanzado funja como facilitador para sus compareros.

Ejercicios para mejorar la percepcién de si mismo como identificacion de fortalezas y areas
de oportunidad.

Establecimiento de tareas por metas a corto y largo plazo.
Buscar alternativas de lugares dénde realizar las actividades de aprendizaje.
Ejercicios de reflexion respecto al beneficio personal que trae estudiar.

Establecer dentro de los objetivos del tema, la utilidad que tendra dentro del desempefio
de una labor, la informacion que se revisara.

Establecer en conjunto con el profesor, posibles criterios de acreditacién de una materia, con la finalidad de permitir
a los estudiantes ser autébnomos y tener la responsabilidad de su propio aprendizaje.

Ejercicios de reflexion para fomentar la motivacién intrinseca.
Establecimiento de un rol de ponentes en el aula.

Inculcar en los estudiantes la confianza para expresar sus opiniones dentro de un ambiente
de respeto a la clase.

Realizar actividades de manera grupal e individual, fomentar la auto y la co evaluacién.

Ejercicios para incrementar la confianza en si mismo, como la realizacion de tareas de sencillas
a complejas dando reconocimiento social por su logro.

Ejercicios de integracién en el aula.

Al programar una exposicion, dar oportunidad a los que menos participan de hacerlo,
con la finalidad de establecer sus areas de oportunidad.

Para fomentar un estilo de Autorregulacion en relacion a la tarea se pueden implementar
las siguientes actividades:

Hacer un andlisis de los criterios de evaluacién en conjunto con el profesor.
Establecimiento de metas a corto y largo plazo. Elaboracién de objetivos de aprendizaje personales.
Trabajar conductas inapropiadas dentro y fuera del aula.

Establecimiento de alumnos monitores, los cuales sirvan como tutores a sus comparneros menos adelantados
en la clase.

Establecimiento de metas y actividades especificas de aprendizaje.

Revisién con el profesor de los objetivos y criterios de la materia desde el primer dia para tomar acuerdos
en conjunto.

Establecimiento de metas y actividades especificas de aprendizaje.

Comenzar con las tareas mas complejas y continuar con la de menor grado de complejidad.
Conocimiento y apropiaciéon de diversas técnicas y estrategias de aprendizaje de acuerdo al tipo de tarea.
Establecimiento de los objetivos de aprendizaje y su relacién con el desempeno laboral.

Hacer practicas de jerarquizacién de prioridades de tareas académicas para presentarlas en clase y analizarlas
en conjunto.

Establecimiento de un horario de estudio.
Reflexién sobre la importancia y valor del tema y las actividades a realizar.

Realizar ejercicios para mejorar la atencién y concentracion de los estudiantes, como registro
de sus mejores y peores momentos de estudio.
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Para fomentar un estilo de Autorregulacién en relacion a los materiales se pueden implementar las siguientes
actividades:

Establecer canales de comunicacion entre profesor y alumnos de tal forma que se sientan
con la confianza de acudir a ellos si presentan dudas o necesitan orientacion.

Valoracion de diversos medios y materiales de estudio.

Revision de diversos medios y materiales de estudio.

Planeacién de los tiempos de estudio. Establecer conexiones con contenidos de otras asignaturas.

Busqueda de otros materiales de apoyo que sean mas claros y accesibles a las necesidades de los estudiantes.
Revision de diversos medios y materiales de estudio. Revision de sus pros y contras.

Andlisis transversal de los contenidos de las diversas asignaturas.
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Resumen

El objetivo de este capitulo es dar a conocer cémo la axiologfa ayuda a la formacion del estudian-
te universitario. Se describen los contextos (curriculo, ensefianza-aprendizaje, la tecnologia de
la informacién y la practica profesional) en los que se requiere involucrar un analisis axiolégico,
con la finalidad de permitir al estudiante involucrar en sus aprendizajes convicciones, valores
e ideales o creencias que para €l son relevantes, haciendo de esto un aprendizaje significativo.

Introduccion

Preguntas como la siguiente: :cémo puede ser tan buena una persona en realizar acciones
malas y ser tan mala en la realizacion de acciones buenas?, suelen tener respuesta referidas a la
educacion, tanto de los padres como de las instituciones escolares. La educacién siempre se ha
considerado un proceso o vehiculo para la conservacién, transmisién, modificacion, ampliacién
y generacion de la cultura. En otros aspectos se dirfa que gufa al individuo hacia la perfeccion,
es decir, al desarrollo y optimizacion de ciertas caracteristicas esperadas.

Sin embargo, surgen cuestionamientos en cuanto al papel o funcién de quien ensefia y de
quien aprende: ¢qué es aquello que debe ser ensefiado?, ¢quién tiene la facultad de ensenarlo?,
¢bajo qué fundamento es necesario educar?, esto haciendo referencia al sujeto que ensefia. Pero
en cuanto la funcién del estudiante aparecen preguntas como: ¢qué es lo que debe de aprender?,
¢por qué no lo aprende?, ¢:qué es lo que requiere?, ¢cémo hacer que el contenido sea signifi-
cativo? Ante estas interrogantes, se considera que, en el fondo, el problema de la educacion es
axiolégico.

Para desarrollar mejor esta premisa se definen algunos términos. De acuerdo con Sanabria
(2005), axiologfa es la teorfa de los valores; del griego axios, digno de estima, valioso y logos tra-
tado, por tanto, tratado de lo que es digno y valioso. Para Sanchez (s.f.) es la rama de la filosoffa
que estudia los valores en cuanto a su origen, desarrollo, naturaleza y funciones. Hartman (1973)
describe que es un sistema formal para identificar y medir los valores.

El concepto de valor siempre se ha cobijado bajo algunos de estos términos: ser, deseo y
bien. Por ejemplo, en tiempos de los griegos y durante la época medieval el término tenfa es-
trecha relacion con el concepto de ser en el que se le otorgaban calificativos relacionados con
el conocimiento (sabio), la estética (bello), o el obrar de manera adecuada (virtuoso). En la
actualidad, se han mantenido estos conceptos; sin embargo, se ha integrado por una parte el
concepto de bien, entendido en dos aspectos. El bien relacionado con la bondad de los actos
del hombre y el bien entendido como el ctimulo de objetos materiales que se poseen. Por otra,
el concepto del deseo, en el cual se genera un vinculo entre el sujeto que valora y aquello que
es valorado, haciendo del término un concepto dificil de definir.

Entonces, por valores puede considerar a los criterios o la relacién favorable entre una persona
y otro sujeto, objeto o fenémeno. A su vez, podemos entender como antivalor un criterio o relacién
desfavorable entre una persona y otro individuo, objeto o fenémeno. Es importante remarcar que
los valores 10 son las personas, objetos o fenémenos, sino mds bien, los criterios por los cudles una
persona, cosa o fenémeno se considera significativa, importante o de aprecio y que, a su vez, genera
un vinculo estrecho entre el que estima y lo que se aprecia.

Por tanto, sumergirse en un proceso axiolégico, va mds alld de la declaracién de valores,
es el proceso por el cual se perciben, generan y explican los actos valorativos; es decir, analizar
el acto por el cual un sujeto adopta una actitud favorable o en contra, una postura positiva o una
actitud de rechazo hacia una persona, objeto o fenémeno. Entender el acto valorativo de una
persona o sociedad permite por un lado identificar aquello que se le atribuye valor, segundo dis-
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tinguir aquellos que se prefiere en relacién con otros sujetos, objetos o fenémenos, y por dltimo,
establece una jerarquia de valores.

De acuerdo con Gervilla (2000:2) “todo acto educativo conlleva siempre una relacién ex-
plicita al valor por cuanto la educacién, en su misma esencia y fundamento, es valiosa”. Es
decir, siempre existe una jerarquia de conocimientos, habilidades, ideas o creencias, acciones o
conductas por parte del profesor, institucién o sociedad que se consideran valiosas para ensefiar
a los mds jévenes, asimismo los jévenes que son ensefiados traen consigo todo una bagaje axio-
légico que, en muchas ocasiones confronta, se ajusta o complementa con la jerarquia de valores
de quien lo forma. De ahi la importancia de ver el proceso educativo como un intercambio no
s6lo de conocimientos, sino como un espacio en que los valores, convicciones y creencias se
construyen, se afirman o se desechan.

La axiologia puede y debe servir a la vida cotidiana (Caracuel, 2003:13), se sabe que el ser
humano puede desenvolverse a lo largo de su vida sin el conocimiento teérico de los valores; sin
embargo, el formarse en este dmbito desarrolla, en aquel que lo hace, la habilidad de gestionar
una gama de herramientas y conocimientos para conocer, analizar y dar respuesta a conflictos
de la vida cotidiana.

La mayor parte de los profesores asumen que los valores son ensefiados y aprendidos ex-
clusivamente en las primeras etapas de la vida, sugiriendo de esta manera que los adultos ya
no pueden aprender o modificar su escala de valores. En la actualidad ha crecido el interés
por estudios acerca de los valores. De acuerdo con Beltrdn (2009), en México se han realizado
estudios sobre la temdtica en diferentes lineas de interés, por ejemplo; existen estudios basados
en la teorfa de Kohlberg y Rest (Fierro, 2003; Barba y Romo, 2005; Romo, 2005; Yurén, 2007).
Otros estudios sobre valores y creencias en alumnos, profesores, padres de familia, en distin-
tos niveles y contextos educativos (Pestafia d. M., 2004; Bolivar, 2005; Yurén, 2007); algunos
analizan la relacion de la religion y los valores (Gual, 1996; Génzalez, 2007); existen investi-
gaciones que se enfocan en la formacién de docentes o alumnos (Castafiedo, 1994; Granda y
Casal, 2001; Chdvez, 2003; Delgado, 2004; Herrera, Pérez y Kepowics, 2007); otros trabajos se
enfocan en la reflexion de valores de género (Carrillo, 2004; Rodriguez y Diaz, 2005), valores
ambientales y valores de justicia y equidad (Fierro, 2003; Bedmar, 2002), algunos otros estdn
enmarcados por los valores y la educacion civica (Osorio, 2004; Aratjo, Yurén, Estrada, y De
la Cruz, 2005; Sandoval, 2007). Sin embargo, estudios sobre la reflexion axiolégica o los actos
valorativos son incipientes.

Algunos de los contextos en los que se requiere realizar reflexiones axioldgicas o valorativas
suelen ser el curriculo, el proceso de ensefianza-aprendizaje, las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacion (tic) y las practicas profesionales. A continuacion describimos cada una de
ellas.

El curriculo como espacio de reflexion axioldgica

El curriculo es mds que un documento en el cual se establecen de manera oficial las intencio-
nes, contenidos, estrategias y demds condiciones en las que se espera se desarrolle un proceso
educativo. Antes que esto, el curriculo como disciplina o campo de estudio, debe ser entendido
como un espacio de andlisis y reflexion acerca de las decisiones que los educadores asumen en
cuanto a las experiencias formativas que desean producir, decisiones que terminan por representar
las posturas particulares que se tienen ante el problema: ¢ Cémo educar?

Ya sea que se le sittie en el espacio de la intencién (como planes y programas) o de la realidad
(en el sentido de las experiencias vividas) (Escudero, 1999) el curriculo representa la concrecién
de una teorfa pedagdgica (Posner, 2005), es decir, la manifestacién de una determinada teorfa de



Docencia y gestion en la educacion superior

la educacion sustentada en determinado momento por un cierto grupo de personas. Visto de este
modo, el curriculo contiene las respuestas que dicho grupo se plantea ante preguntas pedagégicas
esenciales: ¢qué tipo de hombre queremos educar?, :cémo crece y se desarrolla un hombre?, :con
qué experiencias?, ¢cudl es el papel del alumno y profesor en ese proceso? (Malagén, 2007). De
este modo, cada uno de los elementos curriculares (objetivos, contenidos, estrategias) resuelve una
o varias de estas preguntas.

Entender el curriculo como expresién del pensamiento educativo remite a la necesidad de
encontrar en su andlisis tales manifestaciones, como via para entender las posturas que las
instituciones tienen respecto a la educacion que proponen y de las cuales el curriculo resulta
ser la expresion mds completa, por cuanto incluye idealmente las intenciones, los objetos de
estudio y métodos por los cuales se espera sean alcanzados los fines propuestos.

Evidentemente, las posturas curriculares adoptadas no son neutrales. Por el contrario, res-
ponden a los valores que se consideran relevantes o prioritarios para la formacion de las perso-
nas, a partir de la ideologfa de quienes formulan el curriculo en cuestién. Es precisamente el
conjunto de estas ideologfas a las que Johnson (1968) se refiere como fundamentos filoséficos
del curriculo, dentro de los cuales es posible analizar los conceptos tedricos, valores, ideales o
ideologfas que orientan el desarrollo del curriculo en un momento determinado. El anlisis de
este fundamento permite, entre otras cosas, identificar cudles son las corrientes filoséficas mas
influyentes en un curriculo determinado, asi como los valores que estdn presentes en el mismo.
Es importante aclarar aqui que este anélisis no se refiere a los valores que estén presentes como
contenido explicito del curriculo, aunque siempre es interesante referirse a esto; mds bien se
propone el anlisis de los valores que se hacen presentes a través de las decisiones que permitie-
ron configurar el curriculo y que se ponen de manifiesto a través de otras categorias de andli-
sis, como son: los objetivos educativos y el tipo de aprendizaje que se considera relevante, el
tipo y naturaleza de las experiencias educativas, las intenciones y procedimientos que se siguen
en la evaluacion de los aprendizajes, la seleccion y organizacion que se ha hecho del contenido
como expresion del saber que se desea transmitir en la escuela. Algunos de estos asuntos se
discuten de forma breve, en las siguientes lineas.

De acuerdo con Ornstein y Hunkins (2004), las corrientes filoséficas mds influyentes en
la educacién han sido el idealismo, realismo y pragmatismo, cada una de las cuales plantea su
propia version acerca de la realidad; de estas a su vez, se derivan una serie de propésitos para la
educacion y por ende para el curriculo, en funcién del grado de influencia que reciba de cada
corriente.

En términos sintéticos, el idealismo sostiene que el mundo exterior es una idea que procede
de la mente del hombre; desde esta corriente, a la educacion se le asigna el propésito de transmi-
tir la herencia cultural acumulada, lo que se traduce en curriculos que privilegian el estudio de
temas como la historia y la literatura. En contraste, el realismo sostiene que el mundo real existe
con independencia de la percepcion e interpretacion que de él tenga el individuo; en consecuen-
cia, la educacion debe tener como meta la comprension del orden natural de las cosas, lo que
deriva en curriculos que otorgan una mayor relevancia al estudio de las ciencias fisicas y socia-
les. Finalmente, en el caso del pragmatismo, la realidad se concibe como en proceso de cambio
permanente; en esta corriente, se entiende a la educacién como proveedora de un conjunto de
experiencias y el curriculo se caracteriza por permitir a los aprendices recrear, controlar y dirigir
esas experiencias por medio del desarrollo de capacidades como el aprender por proyectos y la
resolucion de problemas (Ornstein y Hunkins, 2004).

Tomando como punto de partida la sintesis anterior, es posible advertir que un andlisis cu-
rricular necesariamente incluird la identificacion de los rasgos de pensamiento de cada corrien-
te que estan presentes en el curriculo que interesa comprender. En esta tarea, debe asumirse
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que es poco probable que un curriculo esté influenciado por una sola de las corrientes. En todo
caso, debe anticiparse la pluralidad de manifestaciones, como un reflejo fiel de la diversidad de
pensamiento que suelen confluir al momento de disefiar y operar un curriculo.

Esto mismo sucede en el caso del curriculo actual de la Licenciatura en Educacién (LE)
de la Universidad Auténoma de Yucatdn (UADY), en el que es posible advertir la influencia
de las distintas corrientes de pensamiento, principalmente pragméticas y realistas, y en menor
medida, idealistas. De éstas, es posiblemente la filosoffa pragmatica la que tenga una mayor in-
fluencia, toda vez que una gran cantidad de los cursos que conforman el curriculo en cuestién
han sido orientados hacia el desarrollo de capacidades por parte del alumno, futuro profesor,
para intervenir eficazmente en la realidad por medio de su practica.

Esta tendencia hacia el pragmatismo y realismo en la formacién del profesorado no es
casual, sino que debe entenderse como producto del recorrido por el que ha atravesado la
educacion como campo profesional; asi, desde la década de los afios 50, aparecen los primeros
modelos que intentan otorgar a la prictica educativa rasgos propios de las ciencias aplicadas,
tales como la exactitud, el rigor y la precision, que se convierten en criterios para la planifica-
ci6n, implementacion y evaluacién de la ensefianza. Desde esta perspectiva, de base claramen-
te realista, la formacion del profesorado deber ser cientifica, asi como debe serlo también la
elaboracion del curriculo, con miras a lograr la eficiencia en los procesos (Gvirtz y Palamidessi,
2008:150).

Por otro lado, el discurso actual de las competencias como enfoque educativo centrado
en el desarrollo de capacidades como sinénimo de aprendizaje, puede ser también un factor
que opere a favor de la adopcién del pensamiento pragmético en la formacion de los futuros
profesores.

Las perspectivas realista y pragmética han sido ampliamente discutidas por la reduccion que
suponen del trabajo del profesorado al de un técnico o pragmatico, cuya mision es la de repro-
ducir fielmente un curriculo a través del manejo eficaz y eficiente de una serie de instrumentos
y herramientas. En contraposicion, se aboga por la revaloracion del trabajo de ensefianza como
una actividad artistica y politica (Gvirtz y Palamidessi, 2008), en la que se reconocen los saberes
asociados a la docencia como situados, contextuales e interpretativos, que demandan una papel
diferente de la docencia.

Estos breves andlisis remiten a la necesidad de plantearse qué es lo que se estd omitiendo
cuando se dejan de lado otros enfoques filoséficos, como el idealismo, desde la cual tendriamos
que entender a los fenémenos educativos como producidos por personas y para personas. El and-
lisis de las posturas filoséficas que se asumen en el curriculo debe mover a la reflexién sobre lo
que cada corriente de pensamiento puede aportar para enriquecer la formacion de las personas.

Por otra parte, el asunto de los valores como parte del fundamento filoséfico del curriculo
plantea la necesidad de analizar c6mo se han usado estos para orientar las decisiones acerca de
los distintos elementos curriculares.

De acuerdo con Johnson (1968) en el curriculo se pueden manifestar valores instrumenta-
les o consumatorios, inmediatos o diferidos, personales o sociales, humanisticos o profesio-
nales, infantiles o adultos. Evidentemente, la anterior es solo una de diversas categorizaciones
que la literatura sobre el tema puede aportar para hacer un andlisis en este sentido; lo que se
pretende aqui es evidenciar que, en cuestion de valores, existe toda una gama de opciones a
partir de las cuales el curriculo resulta orientado de una u otra manera.

En el caso que aquif se ha tomado como referencia para el andlisis, es decir, el curriculo de
la LE de la UADY, un anélisis somero puede mostrar la predominancia de algunos valores sobre
otros, como habria de esperarse. En el caso de las metas o propésitos que se persiguen en el
curriculo, puede decirse que se sustentan por un valor del aprendizaje como algo consumatorio
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y no instrumental, toda vez que la formacion que se propone en el curriculo se refiere a capaci-
dades que tienen un valor por si mismas, como parte del ejercicio profesional del educador. A su
vez, se asume que las capacidades que el curriculo pretende formar tienen un valor diferido para
los estudiantes, puesto que el beneficio de aprenderlas no es inmediato sino que se refiere a un
ejercicio profesional posterior al momento en el que se aprende.

En relacién con los intereses que vinculan el ejercicio de la profesion de educar con las me-
tas de la sociedad, puede decirse que el curriculo de la LE de la UADY adopta valores mds bien
sociales por encima de los personales, toda vez que la educacion se concibe como instrumento
del bien comtn y no sélo para beneficio de quien la ejerce. Por otra parte, en relacién con los
contenidos del curriculo, parece ser que predominan los valores profesionales por encima de
los humanisticos, puesto que los contenidos dan prioridad a los conocimientos, habilidades y
actitudes que son requeridos para el ejercicio de los distintos dmbitos de la actividad profesio-
nal, por sobre aquellos contenidos que contribuyen al desarrollo humano del estudiante en st
mismo.

Finalmente, y en relaciéon con los métodos que el curriculo adopta, podria decirse que se
advierte cierta predominancia en los valores adultos mas que en los infantiles (o juveniles en
este caso) toda vez que el curriculo se basa en métodos que son menos lddicos y mas vincula-
dos con capacidades de pensamiento de orden superior. Se trata de un curriculo pensado para
personas adultas, cuya meta es un perfil de egreso que describe a un adulto formado.

Este andlisis, sumamente breve, que resulta de poner la mirada sobre los valores presentes
en el curriculo, deja entrever lo poderosamente ilustrativo que resultarfa el analisis mds amplio,
exhaustivo y, sobre todo, participativo que convendria aplicar al curriculo que interesa a cada co-
munidad académica. Pese a ser un ejercicio reducido, se avizora su capacidad como herramienta
no solo para armonizar el trabajo docente, sino principalmente como espacio de discusion y
reflexién que el curriculo permite, como expresion de las ideas educativas sustentadas.

Proceso de ensefnanza-aprendizaje

Es en el proceso de ensefanza-aprendizaje donde se da con mayor presencia el intercambio de
juicios axiolégicos; sin importar donde se dé este proceso, ya sea de manera presencial o virtual,
como comenta Duart (2002:2):

Hablar de educacion en valores no es hablar de did4cticas especificas o de técnicas
para fomentar determinadas maneras de ser o actuar. Hablar de educacién en valores es
hablar de la necesidad de crear y de favorecer espacios de vivencia en los que las personas
podamos sentir, experimentar, vivenciar algo que sacuda nuestra indiferencia, algo que nos
emocione e impacte en nuestro interior.

Por una parte, el profesorado tiene un bagaje cultural y valorativo que se ve presente en la
manera c6mo imparte su clase, en la seleccién y duracion de algunos contenidos, en las normas
y valores que pretende formar, en los juicios que genera en cuanto al contexto social, quehacer
profesional o contenido que imparte. Por otro lado, el estudiante es un ser con estas mismas
condiciones valorativas, en las que puede coincidir, complementar o contradecir lo que su pro-
fesor ensefia.

También es necesario identificar que el estudiante encuentra en sus pares y profesores pun-
tos de comparacion para la reflexion de sus convicciones, ideales, creencias y valores. Por tanto,
dar la oportunidad de compartir y reflexionar sobre esto también es formativo.

Es por ello que es necesario mirar a la axiologfa como una herramienta que dota de un
nuevo significado al conocimiento. Es bien sabido que los conceptos evolucionan adquiriendo
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dimensiones nuevas a lo largo de nuestra vida, lo cual se plasma en los cambios que sufren los
significados de las palabras (Rozada, 1997). Reconstruir esos significados, o dotarlos de otros,
ayuda a comprender el nivel en el que nos encontramos, también constituye un pardmetro para
identificar lo que se ha alcanzado por si mismo en relacién con otros.

Llevar a cabo este ejercicio no es sencillo, requiere de desarrollar habilidades de observacion,
andlisis y critica. Estas habilidades son fundamentales para el proceso ensefianza-aprendizaje,
no sélo por el sentido de dotar de conocimientos a los alumnos, sino por el interés de promover
en ellos una actitud autodidacta y de autoconocimiento.

Por observacién entendemos la habilidad de ver con atencién y con intencién focalizada
lo que sucede en el entorno, esto lo diferencia del mirar que, en muchas ocasiones, guarda
un interés o intencién superficial. En cuanto al andlisis, se hace referencia a la distincién y
separacion de las partes de un todo hasta llegar a conocer sus principios o elementos (DRAE,
2001). La critica es el examen y juicio acerca de alguien o algo, la realizacién de una buena
critica depende de la observacion y del andlisis. Sin embargo, estas acciones llevan una bagaje
valorativo de quien las realiza, y es ahi donde la reflexion axiolégica es importante.

Tener una estructura axioldgica permite ordenar y ponderar las propiedades de un concep-
to, una ideologfa o un conocimiento, con la finalidad de lograr una mejor valoracién (Hartman
1973). Promover la reflexién axiolégica garantiza en el estudiante la capacidad de identificar la
pertinencia del conocimiento; es decir, el joven universitario se ve obligado a justificar su toma
de decisiones; su postura ante ciertos conocimientos, su actitud ante diversas situaciones, a
partir de aspectos tedricos, ideologfas 0 modelos y no sélo de aspectos sociales o de opinién.

Para generar una estructura axioldgica es necesario revalorar el papel del docente y del
alumno, Freire (2002) describe que el acto de ensefiar exige la existencia de quien ensefia y de
quien aprende con la finalidad de crear en ambos un quehacer critico, creador, recreador, en
el que los contenidos dejan de ser aprendidos de forma lineal o literal, para ser aprehendidos
(abstraerlos) con la intencion de ser dotados de nuevos significados, con la finalidad de percibir
de otra forma la realidad estudiada.

Promover la reflexion axioldgica en el Licenciado en Educacién es importante por dos mo-
tivos. El primero consiste en hacer consciente al estudiante de su formacion profesional y
personal, el joven universitario de esta licenciatura debe ser reflexivo de los conocimientos
que adquiere y de los saberes que ha ido formando a lo largo de su vida, esto con la finalidad
de identificar lo que posee y requiere para seguir creciendo profesionalmente. Por otra parte,
el Licenciado en Educacion se forma para ser formador de otros, lo cual serfa motivo para que
sus estudiantes adquieran la misma actitud autodidacta y de autoconocimiento en la que se ha
venido formando.

Considerar la reflexion axioldgica en el proceso educativo favorece a la puesta en prictica
de los puntos que Luis Porter (2003) describe en su libro La universidad de papel: ensayos sobre
la educacion superior en México:

1. Imagino una universidad donde exista una pedagogia sin retérica, una pedagogia de la ac-
ci6n en la que no haya contenidos vacios sino ideas que permitan a los sujetos significar al
mundo.

2. Una universidad donde se construya un aprendizaje con sentido, que es a la vez un apren-
dizaje para alentar los sentidos (ver en lugar de mirar de reojo, escuchar en lugar de oir y
sentir en oposicién a no sentir).

3. Una universidad donde la informacion tiene sentido, esto es, donde aprender no implica su-
mar informacion sino saber cémo utilizarla, discutirla, hacerla til y reelaborar con nuevos
elementos y datos.
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4. Una universidad que no es mds una “torre de marfil”, sino un espacio de interaccion social
donde confluyen diversos grupos, perspectivas y tendencias; la universidad no homologa,
sino que unifica, es decir, que integra.

5. Una universidad donde los atributos intelectuales son diversos y no se oponen mutuamen-
te: analizar no excluye sentir, explicar no se opone a reflexionar, disefiar no es contrario a
describir el mundo.

6. Una universidad donde las ciencias, artes y humanidades no sean atributos diferenciados
que deben valorarse mas o menos de acuerdo con discursos prescriptivos, sino en funcién
de su capacidad para hacernos vivir de forma mds arménica.

7. En fin, una universidad que nos ensefie a ser felices, creyendo con ello en la capacidad del
conocimiento (de cualquier tipo) como un medio para dialogar, fortalecer nuestras habili-
dades y otorgarnos la posibilidad de aportar a nuestro entorno para vivir mejor.

La axiologia y las tecnologias de la informacion
y la comunicacion (1ic)

En la actualidad un factor que ha influenciado mucho los fenémenos educativos es la intro-
duccion de las tecnologias de la informacién y comunicacion (tic) en el aula, que si bien han
funcionado como una herramienta importante para la obtencién de informacién actualizada
que se va generando en todo el mundo, asi también se ha visto como un obstdculo o distractor.
Su influencia crecié de manera importante durante los dltimos afios y generé un debate signi-
ficativo desde diversos puntos de vista, sin embargo, la educacion ha tenido que adaptarse sin
que se vean afectadas sus funciones esenciales.

La actividad educativa, institucional o no, tiene ciertas caracteristicas y funciones que
debe cumplir: gnoseoldgicas, axiolégicas y valorativas. Todas ellas estdn encaminadas hacia
cumplir la funcién principal que es la preparacion y formacion de los individuos como ele-
mentos de una sociedad y que deben cumplir con ciertas exigencias que ella misma deman-
da. La educacion, entonces, debe cumplir con la promocién y garantia de llevar al desarrollo
social, tomando en consideracién que debe formar la propia conviccién en el hombre de que
s6lo se llega a ello debido a su propia actividad y se tiene que preparar para la vida (Canellas,
2006).

Al hablar de TIC para la educacién es necesario tomar en consideracién varios aspectos que
son importantes y a partir de ellos generar la reflexion sobre la formacién del individuo. Tales
aspectos son los siguientes:

a) Los agentes comunicadores y cmo estos tienen un trasfondo intelectual y profesional de
acuerdo con las distintas intenciones comunicativas del contenido que se encuentra en la
red.

b) El soporte que tenga el material.

¢) El canal de comunicacién orientado a favorecer los diferentes mecanismos de interaccién
entre los usuarios para su participacion en el mismo proceso educativo.

d) El codigo del mensaje, tomando en consideracién el tipo de informacién que se presenta
para transmitir el contenido y de qué manera influye este en la formacién del individuo.

e) El contenido y el modo en cé6mo es transmitido y la forma en la cual se lleva a cabo la in-
teraccion, también debe considerarse las diferentes formas en cémo puede interpretarse
la informacién que se presenta asi como la importancia del mismo y la relevancia para la
formacion (Fernandez, 2000, citado por Rodriguez, 2004).
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De acuerdo con lo anterior, es necesario que se constate que la tecnologia juega un papel impor-
tante y que ejerce influencia sobre el sistema social. Dicha influencia se manifiesta en la manera
en c6mo las personas forman su ser. McLuhan (1967) menciona que todos los medios son pro-
longaciones de alguna facultad humana vy, por tanto, la aparicién de ellos ha sido, sin duda, un
factor importante para la modificacion del ser humano de diferentes maneras. Los medios llegan
a ser sumamente penetrantes y se puede observar desde diversos puntos de vista, personal,
politico, econémico, estético, psicolégico, moral, ético y social, por tal motivo no dejan de ser
parte de la persona de un ser humano y llegan a darle forma a su integralidad. Lo mencionado
con anterioridad lleva a reflexionar acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje, siendo este
un fenémeno que debe verse desde diferentes puntos de vista, ya que a partir de la época actual
trasciende los limites de un aula. Las Tic han brindado nuevas posibilidades de instrumentacion
de los conocimientos asi como diferentes formas de interaccion a través de multiples herramien-
tas que han facilitado ampliamente la tarea de difundir, transmitir y crear el conocimiento, asf
también ha posibilitado una accién docente mas eficaz sobre el aprendizaje.

Sin embargo, a pesar de que la incursién de las Tic en la educacion ha representado una
gama de avances y facilitado los procesos de ensefianza y aprendizaje, uno de los riesgos que se
corre es el mal uso metodolégico del cual es objeto la tecnologfa en muchas ocasiones, llegando
al grado de creer que el simple uso de las herramientas tecnoldgicas contribuyen a la genera-
ci6n de los conocimientos en los individuos y que no se requiere de una mediacién que oriente
la actividad en el uso de la tecnologia (Canellas, 2006).

El problema surge al considerar a la tecnologfa como la panacea para la solucién de los
problemas humanos, esto ha llevado a los individuos a una enajenacion hacia la tecnologfa en
donde lo humano se pierde en lo tecnoldgico y donde lo tecnolégico ha colonizado la forma
de vida de las personas. Una de las consecuencias de esta problemética es antropomorfizar a las
tecnologias, atribuyéndole caracterfsticas humanas a los instrumentos, asi como tenerle respeto,
cayendo de esta forma en un fetichismo. De esta situacion surge la deshumanizacion, ya que el
ser humano se ha convertido en un objeto mds al relacionarse con los objetos tecnoldgicos, pues
tiende a perderse e incluso estd al servicio de estos. Todo esto se manifiesta porque el hombre
tiene como un fin a la tecnologfa y se olvida de que ha sido creada como un medio para alcanzar
sus objetivos (Rendén, 2007). Es aqui donde la educacién tiene que jugar un papel crucial para
deshacer el nudo que se da por dicho fenémeno de atribuir lo humano a la tecnologfa. En ese
sentido el punto de vista axiolgico es importante para la formacién de los seres humanos, el
estudio y la orientacién hacia los valores debe permear en el arraigo de estos en el aprendizaje
del ser humano y conducir a una humanizacion al poner a la tecnologfa al servicio de las nece-
sidades humanas y sociales.

Relacionado con lo anterior también puede incluirse una segunda opcién valorativa de la
tecnologia, poniéndola al servicio de lo humano. En este sentido la situacién cambia radical-
mente, pues el sujeto deja de ser un objeto deshumanizado y las Tic ocupan su lugar de prolon-
gacion de las facultades humanas y que siempre estdn bajo el control del individuo, situdndose
bajo su voluntad utilizaindose para el cumplimiento de sus deseos. Sin embargo, el hecho de
que el hombre sea consciente y someta a la tecnologia, no significa que necesariamente sea
utilizada como instrumento para alcanzar fines elevados en el potencial humano, sino que sim-
plemente se incluye como parte del mundo habitual. Tomando en cuenta lo anterior se ponen
en juego los valores en los seres humanos, puesto que también puede haber una eleccién para
poner a estos instrumentos tecnoldgicos al servicio del poder, de la manipulacién, la explota-
cién o incluso la destruccién, situando al hombre no como un ser deshumanizado sino en su
afan de dominar al hombre mismo (Rendén, 2007).
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Las Tic deben tener un papel distinto. En la educacion estos medios son necesarios para
hacer posible la igualdad y el respeto por el desarrollo de los individuos; a partir de ellos,
se puede promover el didlogo, la critica y la reflexion al tomarse como instrumentos que per-
mitan llevarlos a niveles mds complejos de formacién humana, de tal manera que coadyuven
con el perfeccionamiento como seres sociales. Para ello, es necesario un esfuerzo intelectual
adicional que permita discernir entre lo que simplemente es apariencia y llegar a la realidad en
la cual se encuentra el sujeto. En este sentido, es aqui donde la complejidad de lo real y de las
propias tecnologfas exige un pensamiento complejo y se convierten en causa de la autoconcien-
cia critica —en donde el sujeto se fije en aquellos detalles que son sutiles y engafiosos— de tal
forma, que lo lleve a una reflexién mas profunda de su quehacer y a una existencia auténtica,
con el uso consciente y responsable de las Tic (Rendén, 1999).

Es importante remarcar lo relevante de las Tic en la formacién de los individuos, por tanto,
deben esclarecerse las formas en cémo aplicar las tecnologias y ventajas que estas ofrecen
como facilitadoras del proceso y no como lastres que lo frenen. Es aqui en donde la formacion
en valores y la reflexion axiolggica responden a los intereses y demandas sociales. La labor
orientadora del educador es un factor fundamental para formar la opinién de los individuos
al enfrentarse a los muchos ruidos que existen en el mundo tecnolégico (Cabero, Barroso y
Romain, 2002). Debe prestar principal atencién a la funcién social de la educacion, debido a
los riesgos que se corren al tener una mala orientacién en el uso de los avances tecnolégicos
y su aplicacién como instrumentos para el proceso educativo. La formacién de valores en los
profesionales dard una pauta significativa en el cambio de las ideas negativas para el uso de la
tecnologfa. Las Tic han tenido un impacto profundo en la forma de entender y desarrollar las
actividades educativas y por ello es importante la reflexion acerca del papel de los educadores
en la formacion de los valores universitarios, pues se han convertido en una necesidad impuesta
por el desarrollo y que es indispensable encauzar para la formacién de individuos preparados
para asumir las exigencias sociales (Cafiellas, 2006).

La valoracién de las Tic como parte de un proyecto humano lleva a considerarlas instru-
mentos que habilitan el desarrollo del ser. Al situar a las tecnologias como herramientas para
el desarrollo del sujeto es importante considerar ciertos escenarios en donde se debe actuar
profesionalmente: el primero, es que forman parte de una practica diaria de trabajo; el segundo,
hace referencia a que son un medio de asociacién de individuos y el tercero, es con relacién a
que sirven como instrumentos politicos y sociales; de las acciones que emanen del trabajo en
dichos escenarios dependerdn los valores por los que opte el individuo que lo lleven a la deshu-
manizacion o a su desarrollo (Rendén, 2007).

La educacién y la guia del profesorado serdn la pauta indispensable para el desarrollo de
los valores en los profesionales, de otro modo como se ha analizado a lo largo de este aparta-
do, se caerd en el error de convertir a los avances tecnoldgicos en sujetos propios que gufen
la actividad humana en vez de que sea lo contrario. En la actualidad, se puede observar que
mucho de ello estd sucediendo en las aulas, pero es preciso rectificar y poner en primer plano
la formacion del ser humano a través de valores que le permitan no perder su esencia y alcanzar
su autorrealizacion.

Practica profesional

Una preocupacion de todas la universidades es la vinculacién de sus egresados con el contexto
laboral y el entorno social donde se va a desempefiar, por ello la dedicacién en los conocimien-
tos y habilidades que debe tener el estudiante. Sin embargo, algunas de las preocupaciones
de los empleadores no sélo es que sepan y hagan lo que deben hacer, sino que lo hagan de
la manera correcta. Es por ello, el interés de que la formacion axiolggica del estudiante no se
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quede en asignaturas relacionadas con ética profesional, formacion civica, entre otras, sino que
se distinga como un proceso transversal que requiere de todas las asignaturas y espacio de la
institucién formativa.

Gonzdlez (1997, citado por Angulo y Acufia, 2005), afirma que la ética de un profesional
no se adquiere en la prictica de la profesion, sino que se gesta desde la formacién profesional.
Por tanto, se requiere percibir el concepto de formacién ética como un proceso de construc-
ci6n colectiva que demanda preparacion y ejercicio de una reflexion critica, asi como toma de
decisiones sobre situaciones morales que regulan la convivencia entre los actores del proceso
educativo (Narvdez, 2007).

Es necesario, para ello, dotar al estudiante de espacios para reflexionar sobre los c6digos éti-
cos de su profesion, ya que estos son instrumentos que gufan los actos humanos en un espacio y
situacién concreta. Responden a intereses, necesidades, aspiraciones y valores del drea en la que
fue formado o de la institucién en la que se pretende laborar. Su propésito de acuerdo con Gibson
(1990, citado por Angulo y Acufia, 2005) es proporcionar principios generales, que sirvan como
regla de decision para cubrir la mayoria de las situaciones a las que se enfrentan los docentes.

Situar la formacion axiolégica como base del compromiso ético profesional de los alumnos,
transfiere por ende un mayor compromiso del docente, en el que no sélo se identifique como un
modelo en su quehacer, sino aun mds como persona. Ante esto, el profesor debe estar atento a
lo que ocurre consigo mismo para desarrollar un trabajo responsable. Ya que le permite manejar
de forma consciente sus ideas, afectos y emociones. Lamentablemente, existen profesores que
desarrollan el proceso de ensefianza-aprendizaje no siendo conscientes de lo que sus acciones
pueden provocar en sus alumnos (Narvdez, 2007). Por tanto, es indispensable a partir de la
formacion axiol6gica fomentar la autonomia docente cuyo objetivo permita al estudiante que se
forma como futuro profesor ir aceptando los roles que le toca desempefiar en la institucion, ast
como ser responsable de sus acciones y de los resultados de las mismas.

Conclusiones

Pensando que el espacio educativo es indispensable para la formacién integral, tanto personal
como profesional de los alumnos, resulta necesario no perder de vista cémo la reflexion axio-
légica puede concretar o integrar los saberes, las emociones, las creencias o las convicciones
que los estudiantes poseen. He aqui la necesidad de reformular la formacién del estudiante, a
través de una reflexién continua de si mismo y de sus interacciones en el aula.

Es fundamental considerar cuando se utilizan las Tic como herramientas para apoyar el
aprendizaje, la insistencia a los estudiantes en utilizarlas de manera responsable y ética. Es pre-
ciso hacerles ver que las tecnologias solamente son herramientas de apoyo para la construccién
de su aprendizaje y que por ese motivo, su uso debe ser con mesura y sensatez, pues es bien
sabido que a través de las tecnologfas se transmiten contenidos aparentes. Por otro lado, de ma-
nera muy especial el profesor en su papel de mediador debe aprovechar con mayor frecuencia,
las bondades de estas herramientas en los espacios presenciales y virtuales de comunicacion e
interaccién, como personas que acttian de acuerdo con sus valores. Como parte importante en
el trabajo docente es preciso que oriente la actividad en las Tic de tal forma que la formacion hu-
mana y profesional sea la adecuada, en donde los valores y la ética sean un eje de accién bdsico.
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{Qué se dice acerca del altruismo?

El concepto altruismo es una creacién de la modernidad. Ferrater (2004:129) atribuye la intro-
duccién del concepto a Augusto Comte. El llamado padre de la sociologia planteaba el altruis-
mo en oposicion al egoismo, entendido éste dltimo como el exclusivo amor de una persona por
si misma. Desde el punto de vista del autor francés, expuesto en su Systeme de politique positive
(1851) el altruismo constituye el cimiento de una moral de cardcter sistemdtico y se caracteriza
por la puesta en prictica de actos benéficos en favor de otro u otros, y, en algunos casos, incluso
en contra del propio interés.

En la discusién filosofica y socioldgica de la segunda mitad del siglo xix y la primera mitad
del siglo xx (dominada por el positivismo) se dio un esfuerzo, claramente intencionado, por
separar de motivos de teoldgicos las explicaciones y puesta en practica de ciertos valores y pro-
cederes éticos, entre ellos, el altruismo. Por ello no resulta extraio que autores como Spencer
y Scheler se planteen el altruismo como el culmen de la moral utilitaria que rige la modernidad
capitalista (Ferrater, 2004: 130).

Las explicaciones acerca de las causas que provocan el actuar altruista suelen dividirse
entre las de aquellos que atribuyen dicho comportamiento a un ulterior interés egofsta y las de
quienes rechazan la existencia de motivos de caracter individual como fuente del proceder be-
nefactor (Ferrater, 2004:129-130). Dado que no es nuestro objetivo en este trabajo contribuir
a la discusion filosofica sobre las razones que explican y justifican en un nivel mds abstracto el
altruismo, en este estudio solamente consignaremos lo que la evidencia recabada nos permite
ver. Como mds adelante desarrollamos en detalle, hemos encontrado que el comportamiento
altruista de diferentes estudiantes de la Universidad Auténoma de Yucatdn (UADY) tiene in-
dicios que apuntan hacia los dos tipos de explicaciones, que aqui expresamos en relacién con
un “gradiente” que va del comportamiento altruista aparentemente exento de interés individual
hasta el que es motivado por algtin tipo de interés o beneficio personal pero que, finalmente, se
convierte en una conducta pro social (Baron y Byrne, 2005:397).

El tema reviste particular relevancia en un dmbito institucional en el que se plantea, explici-
tamente, el impulso a la prictica de la responsabilidad social universitaria que entre sus elemen-
tos incluye: “La capacidad de lograr cambios significativos y duraderos en los conocimientos, ha-
bilidades, actitudes, competencias, concepciones del mundo, valores y formas de vida prictica
de los habitantes de la region en la que se desenvuelven las actividades universitarias” (UADY,
2010:28). Si bien es cierto que el valor del altruismo no se enfatiza como uno de los componen-
tes esenciales de la responsabilidad universitaria, también es verdad que nuestra experiencia en
un escenario real de aprendizaje nos ha dejado muestras fehacientes de la importancia formativa
del altruismo, vivido entre y con las personas de la comunidad a la que sirven nuestros estu-
diantes. A éste respecto destacaremos que, desde nuestra perspectiva de andlisis, los estudian-
tes universitarios no son benefactores verticales o “donadores” de altruismo. Los universitarios,
profesores y discentes, somos mds bien aprendices en el ejercicio de un valor que, junto con la
practica de la solidaridad y la generosidad, forman parte del conjunto de herramientas con las
que el pueblo maya de muchas comunidades yucatecas contempordneas resiste los embates de
una modernidad que las mas de las veces los discrimina en sentido negativo.

Estudios sobre el altruismo de estudiantes
de educacion superior

Antes de entrar al examen de la evidencia empirica que hemos recabado en el transcurso de 18
meses de trabajo, haremos un repaso por la literatura en la que se reportan estudios acerca del
altruismo de estudiantes universitarios.



Formacion del altruismo en la educacion superior

Scott y Marshall (2005:15) reconocen la existencia de un extenso campo de investigacion
en relacion con el altruismo. Sin embargo, es posible verificar que el tema ha suscitado rela-
tivamente poca atencién en afos recientes y no tan recientes, sobre todo si hacemos énfasis
en la formacién y puesta en prictica del altruismo entre estudiantes de educacién superior,
particularmente en el nivel de licenciatura.

En nuestra bisqueda en diferentes bases cientificas de datos, de articulos y reportes de in-
vestigacion, recientes y no tan recientes, que tratan el tema del altruismo de estudiantes de nivel
licenciatura, encontramos trabajos que se enfocan en las explicaciones a las que pueden atribuir-
se las elecciones de voluntariado de estudiantes de nivel superior (Espinosa, Mayoral y Laca,
2013; Roberts y Unni, 2013; Eubanks, 2008). Otros estudios se enfocan en el descubrimiento
de patrones comunes que permitan caracterizar a estudiantes de licenciatura con inclinaciones
altruistas o no altruistas en el 4mbito de la donacién de 6rganos (Wu, Tangy Yogo, 2013; Khalaila,
2013). Un tercer tipo de estudio empirico se centra en la bisqueda de las razones (egoistas o
no) subyacentes en los comportamientos o inclinaciones altruistas (Araque et al., 1995; Roundy,
Griffith, Jensen y Allen, 2005). Finalmente, encontramos estudios a través de los cuales se tratan
de reconocer los efectos de ciertas caracteristicas (depresion, religiosidad) en las inclinaciones
altruistas o no altruistas de las personas del grupo estudiado (Eubanks, 2008; Khalaila, 2013).

Como puede observarse, si bien todos estos estudios tienen en comun el tratar del tema del
altruismo entre estudiantes de nivel licenciatura, ninguno de ellos se enfoca en la caracteriza-
ci6n cualitativa de los estudiantes respecto al aprendizaje del comportamiento altruista. Mas
aun, podemos apuntar que la idea subyacente a la mayoria de estos estudios es que el estu-
diante es ya un “donante” altruista, mds que un sujeto en cuya formacion los no universitarios
pueden ser los catalizadores y modeladores de los comportamientos altruistas. Bajo esta altima
idea es que desarrollamos los argumentos del siguiente apartado de esta disquisicion.

Entre el interés egoista y la devocion
desinteresada

Antes afirmamos que, a partir de la evidencia recabada durante nuestra experiencia como do-
centes e investigadores en un escenario real de aprendizaje, encontramos que las diferentes for-
mas de altruismo de estudiantes de diversos programas de la UADY se mueven en un gradiente
que va desde el comportamiento altruista que se efecttia a partir del comportamiento pro social,
hasta aquel que tiene rasgos (al menos externos) de devocién desinteresada. La expresion re-
quiere de algunas precisiones que a continuacion haremos.

En principio el altruismo, en tanto actitud, presenta para su verificacién los mismos proble-
mas de otras actitudes respecto a su aspecto intencional. Esto quiere decir que, si bien pode-
mos verificar el componente comportamental del hecho altruista, para identificar la intencio-
nalidad de tal hecho requerimos acudir al discurso del ejecutante de lo que es considerado un
acto altruista. En ese sentido, como en muchos otros casos de la investigacién social, corremos
el riesgo de recabar elementos de discurso filtrados con los que la persona trata de racionalizar
sus comportamientos en formas politicamente correctas o socialmente aceptadas.

El elemento de lo socialmente aceptado también nos coloca, en el marco concreto de la ins-
titucionalidad escolar universitaria, ante el problema de formas instituidas de “egoismo”, razén
dltima que segtin algunos autores explica el comportamiento pro social (Araque et al., 1995,
7). Esto quiere decir que préicticamente nadie en la universidad podrfa ver como inapropiado o
indebido que un estudiante reclame o reciba reconocimiento por medio de calificaciones, cré-
ditos o constancias debido a sus aportaciones altruistas hacia personas que, por su reconocida
condicién de marginacién, suelen ocupar el estatus de beneficiarios del altruismo universitario.
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Si lo anterior es asi, y las evidencias que a continuacién presentamos parecen confirmarlo,
entonces parece factible afirmar que la estructura misma de la institucion escolar universitaria
favorece el comportamiento pro social y tiende a ocultar formas de devocién desinteresada que
se expresan en forma altruista.

De cualquier forma, como discutimos mas ampliamente lineas adelante, algunas instancias
de la UADY presentan mds facilidades en tanto que otras ofrecen trabas mayores al desarrollo
del altruismo, sea en su forma de comportamiento pro social o en su calidad de devocién desin-
teresada. Las trabas a la expresion del altruismo de los estudiantes universitarios pueden ser de
indole administrativa o econémica pero, como en el caso que aqui se reporta, siempre pueden ser
vencidas por el altruismo organizado de profesores, administradores y de los propios estudiantes.

Tipos de altruismo

Lo que aqui se reporta son experiencias vividas en la comunidad de Canicab, Acanceh, Yucatén,
vinculadas al proyecto Creacidn de un espacio transdisciplinario de interpretacion etnoecoldgica para
la educacion de nifios y adultos que form parte de las iniciativas apoyadas por la Unidad de Proyec-
tos Sociales UADY durante el afio 2013. Como parte de este proyecto se pretendia no sélo promover
algtin tipo de mejora en el contexto de una comunidad especifica, sino la formacién de estudiantes
universitarios en escenarios reales de aprendizaje. Se establecieron varias estrategias para vincular a
los estudiantes con la comunidad: asignaturas in situ, practicas profesionales, servicio social, volun-
tariado e investigacion. De estas acciones se describen solamente las primeras cuatro que fueron las
que mas directamente involucraron trabajo a favor de la comunidad de Canicab.

Asignaturas in situ. En el verano del 2013 se impartieron tres asignaturas desde la Licencia-
tura en Comunicacién Social que implicaron un mayor o menor grado de apoyo a los procesos
sociales que se llevan a cabo en la comunidad de Canicab. En estas asignaturas se integré al
mayor nimero de estudiantes involucrados en el proyecto. Se inscribieron un total de 41 estu-
diantes, algunos de ellos cursaron dos o tres de las asignaturas en campo. Las dreas disciplina-
res en las que se forman los estudiantes se muestran en la grafica 7.1. Considerando que las
asignaturas se impartieron desde la Licenciatura en Comunicacién Social, resulta natural que
46% de los estudiantes involucrados pertenecieran a dicha disciplina. Conviene observar
que todos pertenecen a los campos de las ciencias sociales y las humanidades.

Gréafica 7.1 Areas disciplinares de los estudiantes
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En la asignatura titulada “Comunicacién y creatividad km 0" impartida por la doctora Silvia
Barbotto se tuvo como propésito explorar las posibilidades comunicativas, criticas y creativas
de los estudiantes desde la transdisciplinariedad, para lo cual los universitarios estuvieron cola-
borando con los estudiantes de la secundaria de la localidad en la creacién de “mapas psicogeo-
graficos” (Paraskevopoulou, Charitos y Rizopoulos, 2008:9) como el que se muestra en la figura
7.1. Esta asignatura implicé cuatro visitas a la comunidad.

Figura 7.1 Mapa psicogeografico con lugares y significados
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En la asignatura titulada “Elaboracién y desarrollo de proyectos de participacién comunitaria”
impartida por la licenciada Silvia Sosa Castillo el objetivo fue analizar y valorar la importancia
de la participacién comunitaria y desarrollar proyectos para el desarrollo y el cambio social en
las comunidades, relacionando los contenidos tedricos que permitieran generar una propuesta
dialégica y participativa. Esta asignatura vinculé a los estudiantes con la realidad existencial de
los jévenes de Canicab, sus posibilidades educativas y laborales y sus aspiraciones personales y
para con su comunidad. Fueron dos ocasiones en las que los jovenes universitarios se reunieron
para dialogar con los jévenes de la localidad.

Una tercera asignatura tuvo por titulo “Investigacién participativa comunitaria” impartida
por Juan Carlos Mijangos Noh. El objetivo era que los alumnos conocieran y pusieran en préc-
tica aspectos del proceso de investigacion participativa en una comunidad maya del estado de
Yucatdn. Esta asignatura fue la que tuvo mayor niimero de estudiantes y se imparti6 los sdbados
en la propia comunidad, conté con la asistencia y participacion de universitarios en calidad de
oyentes y de personas de la propia comunidad desde nifios hasta personas de la tercera edad
que asistieron y participaron a la par de los estudiantes universitarios. La asignatura coincidié
con un brote de hepatitis que contagi6 al 50% de los discentes del jardin de nifios, por lo que
quienes participaron en la asignatura se vieron envueltos en un ejercicio de investigacion y
promocién de la salud en la propia comunidad haciendo visitas casa por casa, realizando entre-
vistas y repartiendo pastillas de cloro y plata coloidal.

Cabe sefialar que esta asignatura se imparti6 los sdbados, por lo que llamé la atencién de
aquellos estudiantes que estudian y trabajan y encontraron en el horario una interesante posi-
bilidad de obtener créditos académicos con menor dificultad, asf lo expresaron en la primera
sesion el 25 de mayo de 2013; inclusive para algunos la asignatura representé la conclusion de
su malla curricular. Adicionalmente, hubo un grupo de personas, tanto estudiantes universitarios
(particularmente de la Facultad de Educacion) como de la comunidad, que no recibieron crédito
alguno por su participacion en la asignatura y quienes también realizaron varias jornadas de tra-
bajo bajo el sol a favor de la comunidad sin la intencién de recibir algo a cambio.

Prdcticas profesionales. Son muy pocas las licenciaturas que tienen contempladas las practi-
cas profesionales dentro de su malla curricular, pero en la Facultad de Ciencias Antropoldgicas,
la Licenciatura en Comunicacién Social sf incorpora este elemento formativo con el nombre de
Formacion en la préctica, esto abri6 la posibilidad de insertar a los estudiantes en el proyecto
mediante esta modalidad. Hay una gran cantidad de instituciones y organizaciones que so-
licitan participar en la asignatura Formacion en la Prictica y la demanda supera por mucho
la cantidad de estudiantes de comunicaciéon que cursan la asignatura. Cabe sefalar que es
una asignatura que representa un gran interés tanto para posibles empleadores como para los
estudiantes, por lo que la decisién de hacer pricticas profesionales en un dmbito particular es
estratégica. En una investigacion realizada por Sidorova se sefiala que los estudiantes perciben
esta asignatura tanto como un aprendizaje o actividad formativa, como su futuro campo laboral,
y entre las razones de quienes eligen el campo de la comunicacion para el desarrollo (en la cual
se inserta el proyecto objeto de este anélisis) se menciong el gusto por el trabajo con la gente
y por la comunicacién interpersonal, pero también el “afdn por ayudar a las comunidades y a
las personas necesitadas” ((2009: 9). Los estudiantes ven como una opcién viable a futuro el
incorporarse a trabajar en el dmbito de la comunicacion para el desarrollo, tanto en instituciones
como en organizaciones de la sociedad civil, mostrando una preferencia por las organizaciones
de cardcter publico-gubernamental. Ambas instancias debfan suponer el desinterés por el lu-
cro, si bien trabajar en algunas instituciones ptblicas implica interés mediato, por el poder.

Sidorova afirma que los alumnos que se involucraron en proyectos de comunicacién para
el desarrollo sefialan que para efectuar proyectos en este campo se requiere de habilidades de
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comunicacién interpersonal asi como de actitudes de responsabilidad y compromiso. Esta es un
drea que requiere necesariamente de formacion fuera del aula, por lo que no identifican que se
requieran asignaturas especificas sino un mayor trabajo fuera del aula vinculada con organizacio-
nes y comunidades. De lo previo la autora concluye:

Es notorio que los estudiantes que se interesan por el drea de CD (Comunicacién y
Desarrollo) requieren de un cambio cualitativo en la organizacion de la carrera [...] [se]
deben establecer relaciones con los actores de desarrollo local fuera de la Universidad,
entre ellos, las organizaciones gubernamentales y las OSC (Organizaciones de la Socie-

dad Civil) (Sidorova, 2009:18).

En el caso de los alumnos que participaron en el proyecto realizando sus practicas profesio-
nales, al ser entrevistados, una vez concluida la experiencia, manifestaron lo siguiente:

Definitivamente, el haber ido a Canicab tuvo un impacto definitivo en mi formacion,
no sélo porque yo haya logrado ahi mi tesis o mis pricticas, sino porque de entrada, me
inserta Canicab en un escenario de aprendizaje real, en una dindmica comunitaria que
ha formado en buena medida mis proyectos a futuro. Canicab se ha vuelto el marco en
el que me pienso desenvolver en mucho tiempo, en proyectos tanto personales como
en equipo de trabajo. Ha sido definitivamente una plataforma importante para que yo
aplicara lo que aprendi en la carrera, pero sobre todo al enfocarme en el eje de la carrera
que es comunicacion para el desarrollo que es muy poco explorado en asignaturas |[...]
ha sido también como un proceso vocacional, el encontrar en Canicab una oportunidad
para desarrollar esas habilidades, al parecer, muy mias pero que no he encontrado otro
espacio para desarrollar (A. L. E., comunicacién personal, 4 de marzo, 2014).

Una segunda estudiante hace énfasis en las transformaciones que experimenté a nivel per-
sonal, no sélo respecto de su presente inmediato, sino en relacion con sus expectativas labora-
les a futuro:

Debo confesar que cambié muchas cosas dentro de mi persona [...]. Me gustaria
muchisimo lograr que este sea mi trabajo, que este tipo de proyectos y sobre todo en
Canicab, en Ticopd, en Sac Chich, se pueda convertir en un trabajo (C. B. H., comuni-
cacién personal, 4 de marzo, 2014).

Como se puede observar, el trabajo a favor de la comunidad en estos dos casos se ve no
solamente como una posibilidad de cursar una asignatura en un campo de interés para quienes
participaron, sino como una opcién de vida. En el primer caso esto se vincula a una vocacién
previa a la prdctica, pero que no habia encontrado el espacio adecuado para ser desarrollada;
en el segundo caso la experiencia promovié un cambio en la misma persona. Conviene sefalar
que la segunda estudiante consiguié una beca que le sirvié de apoyo a su voluntariado, y que
ella decidi6 ceder un tercio de ese recurso al proyecto y otro tercio lo otorgé al otro estudiante
que también estuvo participando en el proyecto. Es decir, su aportacion no sélo estuvo vinculada
con el trabajo que hizo en la comunidad, sino con la donacién de una parte del beneficio que
le fue otorgado.

Habrd que decir que estos dos estudiantes participaron en las asignaturas in situ, que ambos
continuaron y contindan realizando trabajo voluntario en la comunidad, que decidieron realizar
sus trabajos de titulacién teniendo como objeto empirico problemadticas de la comunidad, y que
uno de ellos realiz6 su servicio social apoyando al proyecto una vez concluidas sus pricticas
profesionales. También conviene sefialar que ambos, m4s alla de lo propuesto en el proyecto,
se organizaron de manera independiente para apoyar las iniciativas de desarrollo académico de
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jovenes de la comunidad. Es decir, los estudiantes recibieron créditos por una parte del trabajo,
pero a partir de ahf continuaron vinculdndose con el proyecto sin beneficio curricular ni econé-
mico, e incluso aportando sus propios recursos.

Servicio social. Dos estudiantes decidieron hacer su servicio social en acciones vinculadas
a la comunidad. En un caso, la estudiante dio continuidad a sus pricticas profesionales en
acciones directamente vinculadas al proyecto propuesto, y en el segundo caso en apoyo a las
necesidades educativas de los nifios de la primaria que se detectaron en la comunidad durante
el transcurso del mismo, para lo cual fue necesario construir un nuevo proyecto. De la primera
estudiante ya se hablé en el apartado previo y respecto de la segunda, habrd que decir que una
vez concluido el tiempo de su servicio social, la estudiante siguié brindando apoyo a los nifios
de Canicab por un semestre mds, de manera altruista, con el trabajo que ello representaba y
pagando de su peculio el costo diario implicado del transporte.!

Voluntariado. El trabajo voluntario inicié desde antes de la puesta en marcha del proyecto.
Participaron en ¢l estudiantes de la Facultad de Ciencias Antropolégicas y de la Facultad de
Educacién. La tarea consistfa en levantarse los sdabados a las cinco de la mafiana (en un caso
viajar desde el puerto de Progreso a la ciudad de Mérida y de ahi a Canicab) para pasar una
jornada chapeando bajo el sol, convivir con la comunidad y contribuir a la conformacién del
espacio en diversos sentidos: organizacionales e infraestructurales.

El sector més activo durante el primer semestre de la actividad fue el colectivo Aantaj
Sdansamal integrado por once mujeres que cursaban el primer afio de la licenciatura en Edu-
cacién. En total fueron cinco estudiantes de la licenciatura en Comunicacién Social, dos
estudiantes de la maestria en Investigacién Educativa y doce estudiantes de la licenciatura en
Educacién quienes en algiin momento realizaron trabajo voluntario sin que estuviera vincu-
lado con ninguna asignatura ni recibir a cambio ningtin tipo de créditos por ello. Dieciocho
de ellos fueron en algiin momento discentes de Juan Carlos Mijangos Noh, y tres de ellos
alumnos de Carmen Castillo Rocha.

Al interior de la UADY solamente se incorporaron alumnos de los profesores arriba indi-
cados, pero hubo personas que pertenecian a otras instituciones que hicieron trabajo a favor
de la comunidad por diversas razones; fue el caso de 19 estudiantes que estuvieron realizando
verano de investigacién y que a la par de su ejercicio académico llevaron a cabo diversas tareas
en beneficio de la comunidad como talleres infantiles, campafias medioambientales, un torneo
de futbol, talleres de lengua maya, reposteria y bordado.

Campos de validacién de la conducta altruista

En lo que se mencion6 con anterioridad, se puede identificar diversos motivos por los cuales los
estudiantes universitarios se han visto involucrados en tareas a beneficio de terceras personas
por motivos diversos y que se distribuyen en un gradiente que va desde el comportamiento
pro social con interés egoista, hasta el franco altruismo, iniciaremos describiendo el primer
concepto.

Ayudar y enriquecer la experiencia de vida. No se debe perder de vista que el paso por la uni-
versidad se propone, en principio, como una actividad formativa, que puede preparar a las per-
sonas para la vida profesional, pero también la universidad puede ser un espacio que ayude a los
jovenes a construirse como personas, como seres humanos plenos. Los estudiantes identifican

! Se vincularon también prestadores de servicio social de la Facultad de Ingenierfa, pero tnicamente

mediante un par de visitas a la comunidad para realizar un levantamiento topografico.
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que las asignaturas que implican escenarios reales de aprendizaje también pueden ser espa-
cios para atender las necesidades y probleméticas de otros. Este tipo de asignaturas y esce-
narios reales ofrecen un tipo de aprendizaje “mds integral” y que va mucho més alld de un ejercicio
cognitivo tocando los dmbitos de la vivencia. Los siguientes testimonios dan cuenta de ello:

[...] fue como volver a empezar, conocer personas, ver cémo viven, y el hecho de
crear estos lazos de confianza en los que las personas se acercan a ti y te van comentan-
do (...). Vas aprendiendo a tratar con personas y a saber qué puedes o no debes hacer
(...) un aprendizaje un poco mds integral (...) creces no solo como persona, también
como estudiante (...). Realmente considero que ha sido un aprendizaje muy grande en
muchos puntos (O. M. Y, comunicacién personal, 26 de marzo, 2014).

Otra persona enfatiza en aspectos que van mds all4 del aprendizaje de contenidos y proce-
dimientos metodoldgicos o disciplinarios:

Creo que aprendi, creo, cosas mdas trascendentes que la operacién de una investiga-
cién, o diagndstico o intervencion (...). Ref mucho. Siempre es mds importante. Sentf
(M.V.B., publicacién en Facebook, 8 de julio, 2013).

Otra estudiante apunta el cambio radical que la experiencia le hizo experimentar:

Canicab ha significado para mf un giro de 360°, no podrfa explicarlo, me hizo enten-
der el poder del trabajo en conjunto, de escuchar de verdad y de poder caminar juntos,
juntas, creo sinceramente que ha cambiado mi vida en més de un sentido (C. B. H.,
inbox en Facebook, 1 de julio, 2014).

Ayudar, aprender y acreditar. Hay otro grupo de estudiantes que participa en este tipo de ac-
tividades en pro de causas de terceras personas por motivos diversos. Para algunos de ellos,
las materias de verano representaron una segunda opcién y se inscribieron a ellas porque ya no
alcanzaron cupo en las asignaturas que querfan; para otros, la eleccién estuvo orientada por el
dia y la hora en la que se imparti6 la asignatura independientemente del contenido; para otros, la
motivacién fue compartir su tltima asignatura con su grupo de amigos. No obstante, la relacién
instrumental con las materias de verano y quizd también con las practicas profesionales o con el
servicio social, estos jévenes trabajaron jornadas bajo el sol, de casa en casa, ademds consiguieron
involucrarse, apoyaron la causa y beneficiaron, en este caso, a la comunidad de Canicab.

En un momento distinto, otros estudiantes han manifestado que se adscriben a este tipo de
practicas porque implican “hacer trabajo de campo” o porque quieren “ir a comunidad”, lo cual
no sucede en la mayoria de las propuestas académicas que ofrece la UADY. Estos estudiantes
eligen para su formacioén experiencias que los obligan a alejarse de su zona de confort y a en-
frentar situaciones de didlogo intercultural que les permiten conocer al “otro” y conocerse “en
el otro”. En este didlogo los estudiantes inician con la expectativa de que llegado el momento
van a poder hacer “algo” por alguien que no ha tenido acceso a las oportunidades educativas,
econdmicas y sociales que ellos han tenido, pero al iniciar las conversaciones encuentran que
reciben mucho de la comunidad. Su razén explicita es el propio aprendizaje, lo cual es natural
si se encuentran en un contexto que estd estructurado para ofrecer reforzadores por ello. Los
siguientes testimonios nos ayudan a conocer aspectos y matices de lo que aqui se plantea:

El trabajo dentro de comunidades de nuestro estado no sélo beneficia a la memoria
de los habitantes, sino que también a nosotros mismos. Nos hace portadores de historia,
que de igual manera podemos compartir con mds personas y contribuir al crecimiento
de una memoria colectiva que muchas veces ignoramos y forma parte de nuestros ante-
pasados (L. T. P., comunicacién personal, 4 de julio, 2014).
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Existen, desde luego, otras razones de tipo formativo para apreciar el trabajo que este tipo
de experiencias a favor de la accién pro social. El siguiente testimonio permite vislumbrar el
cardcter de formadores que adquieren los habitantes de Canicab que participan en el proyecto:

Ademads de trabajar de manera multidisciplinaria y obtener diferentes perspectivas,
algo que considero importante en mi aprendizaje es que mi panorama respecto a tra-
bajos comunitarios ahora es mas amplio y con una perspectiva de trabajo en conjunto
y de aprender de los pobladores y no de ir con la visién de ensefiar e imponer (A. S,
publicacién en Facebook, 7 de julio de 2013).

Altruismo

Examinemos ahora los diferentes tipos de altruismo que hemos observado a lo largo de esta
experiencia.

Altruismo a costa del tiempo libre y de los propios recursos. Como se menciond, hay una im-
portante cantidad de estudiantes que se adscribieron al proyecto en las diferentes modalidades
con el fin de realizar actividades académicas que les permitieran avanzar en los créditos para
obtener un titulo de licenciatura, pero también hay que sefalar que de los 57 estudiantes de la
UADY involucrados en el proyecto, hubo 4 hombres y 15 mujeres que estuvieron apoyando las
actividades sin el interés de recibir algo a cambio, por el contrario, invirtieron su tiempo y sus
recursos personales de diversos tipos para apoyar las actividades. Esto no responde a un disefio
estructural que ofrezca a los estudiantes este tipo de oportunidades, sino a la gestién de los pro-
fesores y al interés personal de los estudiantes. Es posible identificar lo anterior, ya que 18 de
los 19 estudiantes involucrados en el voluntariado fueron, en el semestre anterior, estudiantes
de uno de los profesores involucrados en el proyecto. Por otro lado, la estudiante que mas se
involucré en el proyecto tiene una trayectoria de 10 afios de trabajo voluntario y participacién
en 20 proyectos diferentes. Respecto de sus razones para ayudar comento:

En este momento, una de las cosas que me motivan es la felicidad y el bienestar.
Una felicidad desde personal hasta colectiva (C. B. H., inbox en Facebook, 1 de julio,
2014).

Altruismo y responsabilidad social, ;quién ayuda a quién? Hubo otros actores involucrados
que se mostraron interesados en apoyar el desarrollo de alguien mds que no han sido consi-
derados en este esquema. Durante las asignaturas en campo, acompafiando el servicio social,
las pricticas profesionales, como informantes para los trabajos de titulacién, como ayudantes
al momento de chapear y limpiar el terreno y sin ningtin afdn de lucro ni de beneficio propio,
habitantes de la comunidad de Canicab se volcaron a favorecer el desarrollo de los estudiantes
universitarios. Nosotros interpretamos que, ante esa altruista actitud de los canicabenses los
estudiantes, en dltima instancia, no hicieron sino corresponder a dichas gentilezas. Asi lo iden-
tifica una estudiante:

[...] Estar conviviendo con personas que estdn en el campo y trabajan animales
siempre te deja un conocimiento extra. Durante ese tiempo pude aprender un poco
sobre ganaderfa, gracias a don Victor, o también platicdbamos con seforas sobre plantas
(O. M. Y, comunicacién personal, 26 de marzo, 2014).

Otra estudiante lo expresa en estos términos:

Me hizo darme cuenta de muchas cosas que yo no habfa notado que son importan-
tes, aprendi muchisimo, yo realmente dudo que las personas hayan aprendido algo de
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nosotros, sino que fue al revés, un aprendizaje para nosotros, tratando de no modificar y
no imponer ciertas cosas (C. B. H., comunicacién personal, 4 de marzo, 2014).

El agradecimiento de los estudiantes ante el comportamiento pro social estuvo también
dirigido a los profesores y a los propios compafieros, como se observa a continuacion:

A los profesores, gracias por esta experiencia y por prestarnos las facilidades tanto
de transporte, como sus conocimientos y su gufa para llevar a cabo las sesiones y acti-
vidades de los sdbados. Me llevo un buen sabor de boca con esta materia y, sobre todo,
con las experiencias positivas y aprendizajes que pude adquirir. Realmente da gusto ver
c6mo este proyecto va tomando forma cada vez mds con el esfuerzo de todos nosotros
(...). Para finalizar, a mis compaferos, gracias por aportarme algo desde sus trincheras
y saberes; de igual manera espero haber aportado algo en ustedes (X. M. V. publicacién
en Facebook, 8 de julio de 2013).

{Como se promueve u obstaculiza el altruismo
de nuestros estudiantes?

De lo arriba expuesto podemos identificar dos formas de involucrarse en actividades que, de
alguna manera, invitan a tomar acciones a favor de terceras personas. En un caso hay un interés
especifico en el propio desarrollo que bien puede estar orientado por construir una experiencia
de vida o por acumular créditos académicos que servirdn, finalmente, para obtener un titulo de
licenciatura. En un segundo caso, como un franco altruismo que implica un esfuerzo y un costo
personal sin esperar recibir retribucién alguna, quizd vinculado a la conciencia de vivir en una
sociedad injusta e inequitativa.

Desde nuestro punto de vista, el altruismo de los estudiantes que se han involucrado en el
proyecto, sea en su forma de comportamiento pro social o en su forma mas desinteresada no,
es producto de un solo elemento.

Podemos notar, desde luego, influencias de los antecedentes e historias de cada uno de los
estudiantes: influye la religiosidad, la experiencia en proyectos similares, el deseo de contribuir
con algo al alivio de situaciones injustas. Practicamente cada estudiante, su historia y su con-
texto representan un universo de posibilidades explicativas.

Asimismo, queremos y debemos aquilatar el valor formativo que tiene para nuestros es-
tudiantes el contacto con las personas de la comunidad de Canicab. En muchos sentidos, el
altruismo de los canicabenses, su generosidad, solidaridad y apertura, modelaron para los uni-
versitarios (profesores y estudiantes) formas de ejercicio altruista ante las cuales nuestra accién
no es mds que una respuesta consonante.

En el caso de la UADY, ademds del discurso de responsabilidad social universitaria, debe-
mos considerar algunos elementos que a continuacién explicamos brevemente.

En principio, el desigual nivel de compromiso institucional de diferentes administraciones
con acciones académicas, de docencia y de administracién que propicien la formacion altruista
de nuestros estudiantes. Mientras en Facultad de Ciencias Antropoldgicas se apoy6 con recur-
sos, personal y espacios de docencia e investigacion el desarrollo de estas experiencias, en la
Facultad de Educacion fueron diversas las trabas y negativas puestas: desde la no aceptacion de
materias optativas, hasta la negacién de recursos de transporte para los estudiantes. Sin embar-
g0, nada de eso, fue ni es obstdculo para que los estudiantes de la Licenciatura en Educacién
y de toda la UADY se involucraran en proyectos de beneficio social: el altruismo se forma y se
construye con mds altruismo.
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Por otro lado, se debe recalcar que la estructura universitaria puede motivar la conducta pro
social a través de sus requisitos y créditos. Sin embargo, el altruismo no puede (acaso tampoco
debe) plantearse como un requisito. Desde nuestro punto de vista, la universidad debe propiciar
espacios y vinculos donde el altruismo florezca, aunque su semilla haya sido sembrada en otros
ambitos de la vida de nuestros estudiantes.
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Introduccion

Los especialistas del clima organizacional se encuentran en un territorio pobre en el dmbito
educativo, ya que apenas se cuenta con muy pocas investigaciones sobre la problemética, se
dispone de poca informacién, hay una equivocada conceptualizacién dentro de la misma teo-
rfa organizacional, etcétera. Esto se puede definir como “el componente multidimensional de
elementos que pueden descomponerse en términos de estructuras organizacionales, tamafio de
la organizacién, modos de comunicacion, estilos de liderazgo de la direccién, entre otros” [1].

El concepto de clima organizacional es relativamente nuevo y constituye la atmdsfera mera-
mente humana de la organizacién en general, no cabe duda que sea un factor que influye en el
rendimiento, la satisfaccién escolar de cada uno de sus elementos, debido a la multidimensién
que lo construye.

“El clima organizacional de las instituciones educativas ofrece un campo relativamente im-
portante para analizar; especificamente, el que compone a las escuelas secundarias” [2].

Planteamiento del problema

En México existen pocos estudios reportados en el nivel de educacion basica, especificamente
en la educacion secundaria, que muestren las caracteristicas del clima organizacional, por tanto,
a grandes rasgos no se conoce la situaciéon que prevalece en ellas. Por medio de esta investi-
gacion se pretende caracterizar el clima organizacional existente en las escuelas secundarias
estatales de Mérida, Yucatan.

Objetivo general
Analizar el clima organizacional de las escuelas secundarias estatales de la ciudad de Mérida,
Yucatédn.

Objetivos especificos

1. Establecer si existe diferencia en el clima organizacional percibido por los docentes en cada
una de las diferentes Escuelas Secundarias Estatales de la ciudad de Mérida.

2. Establecer si existe diferencia en el clima organizacional percibido por los docentes de las
Escuelas Secundarias Estatales que laboran en diferentes jornadas de trabajo.

3. Establecer si existe diferencia en el clima organizacional percibido entre los docentes de
las Escuelas Secundarias Estatales de acuerdo con el género.

Justificacion

El interés por conocer més antecedentes acerca del campo del clima laboral estd basado en
la importancia del papel que juega el sistema de los individuos que integran la organizacion
sobre sus modos de hacer, sentir y pensar y, por ende, en el modo en que su organizacion vive
y se desarrolla [3]. De igual forma, se define el clima como el conjunto de las percepciones
de las personas que integran la organizacion. Los origenes de la preocupacion por el clima
organizacional se sittian en los principios de la corriente cognitiva en psicologia, en el sentido
de que el agotamiento de las explicaciones del comportamiento humano desde la perspec-
tiva conductista produjo una reconciliacion de la caja negra en que se habia convertido a la
persona, plantedndose la idea acerca de la medida en que la percepcion influye en la reali-
dad misma, forma parte de los campos disciplinarios como son la psicologia, la filosoffa y la
antropologia [4].
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Este estudio dentro de las escuelas secundarias estatales de la ciudad de Mérida es de suma
relevancia pues, a través de éste, se conocerdn los factores que crean al clima asi como sus di-
ferentes componentes y, al mismo tiempo, se conocerén los tipos de liderazgo que prevalecen
dentro de dichas instituciones.

Esta investigacién también es importante debido a que es muy poca la informacién que
existe sobre el clima organizacional dentro de las instituciones de cardcter educativo y que en
el futuro servird como punto de referencia a otros investigadores que quieran abordar el tema
en cualquiera que sea el nivel educativo que se especifique.

Delimitaciones del estudio

La investigacion se realizara con la poblacion de las escuelas secundarias estatales de la ciudad
de Mérida, Yucatdn, no se incluyen las escuelas de otros municipios ni comisarfas de la propia

ciudad.
Marco teorico

Conceptualizacion de organizacion

La organizacion es un sistema de potencias o acciones, conscientemente reguladas, de dos o
mads individuos. El deseo de favorecer depende de los estimulos brindados por la organizacién
y esta necesita intervenir en el comportamiento de las personas a través de los incentivos ma-
teriales, de oportunidades de crecimiento, de consideracion, de prestigio o autoridad personal,
asf como de condiciones fisicas adecuadas de trabajo. En tal sentido, Gibson (1996) define la
organizacién empresarial como una unidad coordinada formada por un minimo de dos personas
que trabajan para alcanzar un objetivo; sin embargo, es de suma relevancia mencionar que asf
como en las empresas los empleados trabajan bajo los mismos intereses y bajo el mismo obje-
tivo, dentro de una organizacién también se trabaja para llegar a un fin especifico y, sobre todo,
comtin para cada uno de los individuos lal integran, por lo tanto, la organizacién empresarial y
la organizacién escolar se refieren a un grupo de personas que comparten un proposito.
Schein [5] destaca que las organizaciones poseen dos tipos de elementos, los cuales son:

1. Elemento bésico: son las personas cuyas interacciones conforman la organizacién. Puesto
que una organizacién surge cuando dos 0 mds personas se asocian con el propésito de con-
seguir objetivos que requieren la combinacién de las capacidades y los recursos individuales
de aquellas. La interaccién de las personas es la condicién necesaria para la existencia de
una organizacion.

2. Elementos de trabajo de una organizacién: son los recursos que la organizacién utiliza,
los cuales pueden determinar su eficiencia en el futuro, y son: humanos, no humanos y
conceptuales.

Toda organizacién inicia siendo un pequefio conjunto y en su evolucién continda funcionando
alrededor de la interaccién de otros pequefios grupos que se gestan posteriormente en su seno.

“Los grupos pueden formarse sobre la base de la proximidad fisica, de un destino compartido,
de una profesién comtin, de una experiencia comtn de trabajo, de una rafz étnica similar, o de un
rango similar (como trabajadores o directivos). Desde que un grupo tiene un pasado, tiene una
cultura” [5].

Las organizaciones, tanto formales como informales, deben ser flexibles para garantizar que
el esfuerzo individual se canalice hacia el cumplimiento de las metas grupales de la organizacion.
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Existen dos tipos de organizacion: la formal y la informal; siendo el primero tipo un sistema
de tareas bien definidas, cada una de las cuales tiene en s una cantidad especifica de autoridad,
responsabilidad y obligacién de rendir cuentas; este conjunto de elementos es dispuesto en for-
ma consciente y minuciosa, para permitir a los responsables de la empresa trabajar juntos mds
efectivamente, con el fin de lograr el cumplimiento de sus objetivos.

Dentro del andlisis de la organizacion a partir de caracteristicas propias, se considera légico
enmarcar a la escuela como organizacién, aunque se ha reconocido que la organizacién de
centros educativos puede considerarse desde posturas empresariales como un parésito organi-
zativo, por su tendencia a tomar prestadas teorfas y practicas de otras ciencias, aunque es obvio
que las organizaciones educativas no son sino un tipo especifico de organizacion.

Las organizaciones educativas estdn formadas por individuos: alumnos, profesores, personal
administrativo, etc. Se habla de comunidad educativa, asf como de organizaciones orientadas
hacia fines y objetivos comunes, instructivos a otros de tipo religioso o ideolégico. También po-
seen funciones diferentes asignadas por la sociedad en la que estd enmarcada la organizacion o
el grupo social que la cre6, asi como una coordinacién racional intencionada que ha llegado a
un alto grado de complejidad y jerarquizacién, que le da una continuidad en el tiempo; desde
los primeros documentos escritos hay referencias acerca de las organizaciones educativas, sien-
do quizad la escuela la organizacion formal mas primitiva.

Una institucién educativa es una organizacién deliberadamente creada con la intencién
expresa de alcanzar una serie de objetivos educativos, en torno a los cuales se agrupan una
serie de personas y recursos [2]. Por otra parte, para que exista la administracion educativa,
siendo esta la encargada del estudio del nivel primario, secundario, terciario y de la educacién
no formal, ya que cada nivel posee diferentes caracteristicas, necesidades y prioridades, depen-
diendo del nivel con el que se esté trabajando. La organizacién educativa plantea problemas y
situaciones especificas.

“El clima organizacional ejerce una significativa influencia en la cultura de la organizacion”.
Esta percepcion encierra el patrén de conductas, creencias y valores adheridos a los miem-
bros de una institucién que caracterizada por ser una organizacién. Los componentes de una
organizacién determinan en gran parte su cultura y, en este sentido, el clima organizacional
en el que recae una influencia directa porque las percepciones de los individuos determinan
trascendentalmente las creencias, mitos, conductas y valores que transigen la cultura de alguna
organizacion. El clima organizacional genera espacio para los sistemas organizativos y les per-
mite una gran productividad por su incuestionable vinculacién con el recurso humano. En la
actualidad, este fenémeno se valora y ha tomado auge ante las necesidades de vislumbrar todo
lo que influye en el quehacer de las personas, como condicién ineludible en la obtencién de la
excelencia en el proceso del cambio y asf lograr una mayor validez dentro de lo organizacional.
Por otra parte, el clima organizacional en las instituciones constituye un elemento esencial en
el desarrollo de su estrategia organizacional pues proyecta y adecua al directivo hacia una visién
futura de la organizacion [1].

Por otro lado, Likert (1986: 63) sefiala que hay dos tipos de clima que pueden destacar
dentro de una organizacién educativa: el autoritario, que se caracteriza por el uso de castigos
y recompensas, y el participativo, que se distingue por el ejercicio de un poder de experto que
da al superior la imagen de un jefe de equipo. Cada tipo de clima tiene dos subdivisiones con
la siguiente clasificacion:

a) Autoritarismo explotador: en éste la direccion no tiene confianza en sus empleados. Se tra-
baja en una atmosfera de miedo, castigos, amenazas, recompensas y la satisfaccion de las
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necesidades permanece en los niveles psicolégicos y de seguridad, se tienen procesos de
control fuertemente centralizados.

b) Autoritarismo paternalista: es aquel en el que la direccién tiene una confianza condescen-
diente en los empleados, como la de un amo con su siervo. La mayor parte de las decisiones
se toman en la cima, pero algunas se toman en los escalones inferiores. La direccion juega
con las necesidades sociales de sus empleados que tienen la impresién de trabajar en un
ambiente estable y estructurado.

¢) Consultivo: en éste se tiene confianza en los empleados. La politica y las decisiones se to-
man generalmente en la cima, pero se permite a los subordinados que tomen decisiones
mds especificas en los niveles inferiores. La comunicacion es de tipo descendente. Se trata
también de satisfacer las necesidades de prestigio y estima de los empleados. Se presenta un
ambiente bastante dindmico en el que la administracién se da bajo la forma de objetivos por
alcanzar.

d) Participacion en grupo: la direccion tiene plena confianza en los empleados. Los procesos
de toma de decisiones estdn diseminados en toda la organizacién y muy bien integrados
en cada uno de los niveles. La comunicacién no se hace solamente de manera ascenden-
te o descendente, sino también de forma lateral. Los empleados estan motivados por la
participacion y la implicacién, por el establecimiento de objetivos de rendimiento, por el
mejoramiento de los métodos de trabajo y por la evaluacién del rendimiento en funcién de
los objetivos.

Todo esto se puede observar de acuerdo con la relacién que exista con cada una de las carac-
terfsticas asi como la motivacién que tenga el empleado dentro de la organizacién. Ante esto
se observa que es un tema de gran importancia en las organizaciones, las cuales buscan un
continuo mejoramiento del ambiente de su organizacién, para asf alcanzar un momento de pro-
ductividad, sin perder de vista el recurso humano: el ambiente donde la persona desempefia su
trabajo diariamente, el trato que un jefe debe de tener con sus subordinados, la relacién entre
el personal de la empresa, pues son un vinculo o un obstédculo para el desempefio de la organi-
zacién en su conjunto, es decir, es la expresién personal de la percepcién que los trabajadores
y los directivos se forman de la organizacion a la que pertenecen y que incide directamente en
el desemperio de la organizacion [2].

Metodologia

Tipo de estudio

El estudio que se realizard pretende describir las percepciones del clima organizacional que
tienen los profesores de las diferentes escuelas secundarias estatales de la ciudad de Mérida.
Se administrard el cuestionario de Descripcion de Clima Organizacional (OCDQ-RS, por sus
siglas en inglés) de Halpin y Croft (1966) y dada la naturaleza de este estudio se llevé a cabo
la siguiente metodologia.

EI OCDQ-RS (Organizational Descriptive Cuestionnaire) estd constituido por 34 reactivos.

Poblacion y muestra

El estudio se llevé a cabo en 20 escuelas secundarias estatales de la ciudad de Mérida, toman-
dose en cuenta que 35% de estas escuelas son matutinas y vespertinas, y 7% de ellas también
son nocturnas. Se seleccionaron las escuelas que cumplieran con el requisito de ser estatales y
que aceptaran participar voluntariamente en el estudio.



Docencia y gestion en la educacion superior

Instrumentos

El cuestionario OCDQ-RS contiene cinco dimensiones de las cuales tres describen aspectos
especificos de la conducta del profesor y las otras dos se refieren a la conducta del director. El
clima queda clasificado en cuatro tipos: abierto, de compromiso, discrepante y cerrado.

Conducta del director

1. Apoyo: Estd enfocada tanto a las necesidades sociales como a los resultados de las tareas
de la escuela. El director, genuinamente interesado en los maestros, intenta motivarlos
utilizando criticas constructivas y da el ejemplo al personal a su cargo.

2. Direccién: Es rigida y de control dominante; el director se mantiene cercano y al acecho,
constantemente supervisa a los maestros y las actividades de la escuela pendiente del més
minimo detalle.

Para el profesor
3. Cooperacion: Refleja que los maestros estdn orgullosos de su escuela.
4. Frustracién: Describe el sentimiento de frustracién (rechazo) hacfa el nimero de tareas
rutinarias, el trdmite administrativo y las excesivas tareas no relacionadas con la ensefianza.
5. Intimidad: Refleja una intensa y enlazada red de relaciones sociales con el personal.

Este instrumento fue evaluado por Vargas [2], quien comenta que para validar el instrumento
fue necesario recurrir a la traduccién de su version original del inglés al espafiol y, posterior-
mente, del espafiol al inglés, por dos expertos en el idioma, encontrdndose algunas diferen-
cias en los reactivos numero 2 (comités-academias); 10 (gobierno estudiantil-sociedad de
alumnos) y 20 (moral-d4nimo, entusiasmo), los cuales se refieren a la conducta del profesor.
Para validar este instrumento se acudié a una escuela secundaria estatal de la ciudad de
Mérida, en la que se administré el instrumento del cuestionario OCDQ-RS, ya que para
desarrollar el estudio del clima organizacional se empleard el mismo que fue administrado y
validado en 1999.

Procedimiento

Seleccionado el cuestionario, se administré un pilotaje a 15 profesores que constituyen la po-
blacién total de una escuela secundaria estatal de la ciudad de Mérida, la cual fue descartada
para participar dentro del estudio. El coeficiente alpha obtenido fue de 0.852, y por item fue
de 0.933.

Posteriormente, se solicité la autorizacion para acceder a los planteles y realizar la investi-
gacion al Jefe del Departamento de Secundarias Regulares de la Secretaria de Educacion del
Gobierno del Estado de Yucatdn (SEGEY). Esta autorizacion se otorgd manera inmediata y sin
restricciones, solamente se pidi6 la entrega de una copia del informe del estudio concluido.
Una vez concedida la aprobacion de las autoridades educativas correspondientes se procedio a
administrar el cuestionario. Se llevaron a cabo las entrevistas con los directores de cada una de
las escuelas secundarias regulares para obtener los datos acerca del ntimero de profesores que
contaban con el perfil para ser considerados en el estudio. El instrumento fue administrado en
las 19 escuelas secundarias regulares de la ciudad de Mérida, en el dia y la hora acordada con
la direccion de cada escuela.

La captura y andlisis de los datos se realizo a través del software spss (Statics Package for
Social Science, versién 18, 2012).
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Resultados

Al identificar el indice de apertura del clima organizacional de las escuelas que integraron el
estudiopudieron compararse las medias y las desviaciones estdndar obtenidas a través del and-
lisis de datos de las percepciones de los profesores que contestaron las encuestas (tabla 8.1).

Tabla 8.1 Indice de apertura por dimensiones para el clima organizacional

Escuela Apoyo Direccion Cooperacion Frustracion Intimidad
1 348.73 432.31 364.37 625.69 450.54
2 464.28 578.29 512.8 470.7 521.36
3 472.71 494.21 547.25 480.97 497.64
4 520.71 441.42 531.35 413.8 487.17
5 454.37 467.44 488.94 480.97 455.78
6 444.63 457.03 455.08 551.57 462.75
7 533.39 514.28 488.06 485.68 511.59
8 489.01 520.79 492.18 557.56 452.58
9 553.2 488.52 566.6 494.07 582.41
10 546.07 514.28 540.63 425.78 487.17
11 492.18 550.71 489.61 488.67 495.31
12 508.03 477.85 479.81 476.69 417.98
13 413.61 520.97 457.14 500.23 513.34
14 568.66 508.43 509.7 470.7 490.23
15 628.1 508.43 589.33 441.5 551.28
16 559.39 559.39 497.11 541.24 467.11
17 534.66 523.65 442 .3 558.76 575.09
18 437.89 475.25 474.14 517.87 505.49
19 559.39 497.11 541.24 467.11 487.17

En los resultados obtenidos se observé que las escuelas 1, 13, 17 y 18, las cuales representan
un 21.05% del total de las escuelas, tienen un clima organizacional cerrado, se observa que en
el primer caso no existe diferencia entre las percepciones de los profesores, lo cual indica alta
consistencia en ellas; sin embargo, en el segundo caso se aprecia que existen diferencias entre
las percepciones de los profesores y, debido a esto, el resultado puede ser discutible ya que no
se permite ser excluyente.

Dentro de estas escuelas los directores y los maestros acttian de acuerdo con intereses
particulares, la direccién se comporta de manera rutinaria y provee trabajo abrumador innece-
sario (altamente restrictivo), los maestros responden minimizando y exhibiendo poco compro-
miso con la tarea (altamente indiferente); el liderazgo del director es visto como controlador y
rigido (altamente directivo) también como antipético e irresponsable (bajo apoyo); estds téc-
ticas equivocadas van acompanadas no sélo por la frustracién y la apatia del profesor, sino
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también por la desconfianza y la falta de respeto entre los compafieros, asi como los administra-
dores (baja intimidad). En suma, los climas de tipo cerrado tienen directores que proporcionan
poco apoyo, son inflexibles, controladores y dificultan la labor de los maestros dando como re-
sultado una planta docente dividida, apética, intolerante y sin creatividad. La tabla 8.2 describe
el indice de apertura del clima organizacional.

Tabla 8.2 Indice de apertura del clima organizacional

Escuela indice de apertura del clima organizacional DS
1 413.77 85.55
2 482.02 45.22
3 511.19 55.67
4 549.2 43.77
5 498.72 31.69
6 472.77 43.15
7 505.37 38.49
8 475.71 24.70
9 534.3 43.43
10 536.65 44.88
11 483.32 61.27
12 508.32 41.96
13 462.38 85.78
14 524.8 74.09
15 566.87 39.24
16 534.1 41.54
17 473.63 41.54
18 479.72 33.01
19 5341 41.54

Las escuelas 2, 6, 8 y 11, que representan 21% del total de las escuelas, presentan un indice
de apertura al clima organizacional que estd por debajo del promedio, lo cual corresponde a
un clima discrepante, en términos de los autores previamente citados. Esto en oposicién a un
clima organizacional que se caracteriza por tener un liderazgo fuerte por parte del director,
que apoya y acuerda; que escucha y es receptivo a las opiniones de los maestros (alto apoyo),
proporciona a los maestros la libertad para actuar con base en su conocimiento profesional
(baja direccion) y los descarga de muchos tramites y burocracia trivial (pocas restricciones); sin
embargo, a menudo puede ocurrir que el cuerpo docente reaccione mal, ya que los docentes
no estdn dispuestos a aceptar responsabilidades; en el mejor de los casos, simplemente ignoran
las iniciativas del director, y en el peor de ellos, trabajan activamente para sabotear e invalidar
los intentos de liderazgo. Los maestros no solamente estdn a disgusto con el director sino que
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no simpatizan entre ellos (baja intimidad) ni en lo que respecta al trabajo colegiado (baja cama-
raderia). El cuerpo docente estd claramente a disgusto con su trabajo. En resumen, aunque el
director proporciona apoyo a sus maestros, es flexible y ejerce poco control (abierto), la planta
docente estd dividida, es intolerante y con bajo sentido de compromiso (cerrado).

Las escuelas que calificaron arriba del promedio constituyen 10.52% del total; a estos
rangos pertenecen las escuelas 3 y 14. Estas presentan calificaciones que las ubican en
el rango de un clima organizacional de compromiso. Este tipo de clima se caracteriza —de
acuerdo con los autores citados—, por un lado, por los intentos del director de tomar la de-
lantera y, por el otro, destaca el alto desempefio profesional por parte del docente. El director
es rigido y autoritario (alta direccién) y no tiene ningtin respeto por la pericia profesional o las
necesidades personales de la planta docente (poco apoyo), asociado a esto, el director es visto
como proveedor de una carga de trabajo innecesaria a la planta docente (altamente restrictivo);
sin embargo, sorpresivamente, los maestros simplemente ignoran los fracasos que tiene el di-
rector para controlar y conducirlos como profesionistas meramente productivos. Los maestros
se respetan y apoyan unos a otros, estdn orgullosos de su escuela y disfrutan su trabajo (alta
camaraderfa); ellos no solamente respetan sus capacidades profesionales sino que también
tienen buenas relaciones de amistad entre si (alta intimidad). Los maestros se retinen como
una unidad cooperativa, ocupada y comprometida hacia la tarea de ensefianza de aprendizaje
(alto compromiso). En resumen, los profesores son productivos a pesar de tener un liderazgo
débil por parte del director; la planta docente es unida, comprometida, solidaria y enfocada en
la tarea.

De las escuelas que conforman el estudio 31.57% calificaron como altas o muy altas, lo
que indica un clima organizacional de tipo abierto; éste es el caso de las escuelas 4, 9, 10, 15,
16 y 19 (tabla 8.3), de las cuales las tres ultimas obtuvieron diferencias significativas en la
percepcion del clima organizacional por parte de los profesores. El clima organizacional abierto
se caracteriza por la cooperacion, el respeto y la apertura que se da entre los maestros, y entre
estos y el director. El director es receptivo a las ideas de los profesores, los reconoce auténtica
y frecuentemente, al mismo tiempo que respeta sus aptitudes (alto apoyo); asimismo, les da
independencia para poder trabajar sin escrutinio cercano (baja direccién) y proporciona un
liderazgo facilitador desprovisto de burocracia trivial (poco restrictivo); ademds, los profesores
apoyan y alimentan el comportamiento abierto y profesional entre ellos ( altas relaciones); se
conocen unos a otros y son, bdsicamente, amigos cercanos (alta intimidad). Los profesores
cooperan y estdn ocupados en la ensefianza y en su trabajo (poca discrepancia). En conclusion,
el comportamiento del director y de los profesores es genuino y abierto.

Por otra parte, con los datos obtenidos se analizaron las dimensiones del clima organizacional
percibido por los profesores en cada una de las escuelas secundarias estatales, de la ciudad de
Mérida y los puntajes obtenidos para cada una de estas dimensiones por escuelas (tabla 8.3).

Tabla 8.3 Indice de apertura del clima organizacional segun la dimensiéon Apoyo

Escuela Apoyo DS
1 348.73 85.55
2 464.28 85.16
3 472.71 94.42

(Continua)
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(Continuacion)

Escuela Apoyo DS
4 520.71 40.2
5 454.37 102.49
6 444.63 80.2
7 533.39 70.79
8 489.01 56.18
9 553.2 46
10 546.07 85.22
1 492.18 85.29
12 508.03 91.97
13 413.61 65.64
14 568.66 65.64
15 628.1 25
16 559.39 57.93
17 534.66 57.93
18 437.89 96.07
19 559.39 57.93

Es posible notar que en 5.26% de las escuelas, una para ser mds precisos, se percibe el indice
de apertura en la dimensién de apoyo muy alto, indicando que en la mayorfa de las escuelas
secundarias de la ciudad de Mérida los profesores perciben conductas del director en esta
dimensién como alta, por otro lado, existen ocho escuelas —que representan 42.10% de las es-
cuelas analizadas— que obtuvieron un indice de apertura alto, lo que significa que existe apoyo
por parte del director, sin embargo, hay ocasiones en las que este no puede brindar el apoyo ade-
cuado a los docentes que estan a su cargo.

Por otra parte, en 47.36% de las escuelas se perciben las conductas del director como bajas
o muy bajas, lo que podria indicar que no sienten apoyo por parte de la direccién en su labor
cotidiana (cerrado) (tabla 8.4).

Tabla 8.4 Apertura del clima organizacional segun la dimensién Direccidn

Escuela Direccién DS
1 432.31 107.78
2 578.29 107.12
3 494.21 93.11
4 441.42 70.68

(Continta)
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(Continuacion)
5 467.44 92.69
6 457.03 94.48
7 514.28 109.84
8 520.79 106.07
9 488.52 106.07
10 514.28 76.96
11 550.71 68.38
12 477.85 79.51
13 520.97 98.16
14 508.43 136.23
15 508.43 82.79
16 559.39 55.6
17 523.65 55.6
18 475.25 116.16
19 497.11 55.6

Asimismo, se encontr6 el indice de apertura para la dimensién de direccion por cada una de las
escuelas estudiadas, en donde 52.63% report6 un indice alto o muy alto, lo cual significa que
47% de los profesores de las escuelas secundarias estatales de la ciudad de Mérida, presentaron
un indice de apertura bajo o muy bajo en donde la conducta del director es muy rigida o auto-
ritaria. Del mismo modo, se encuentra la dimensién de cooperacion, en donde 47.36% reporta
un indice de apertura alto y muy alto; esto podrfa indicar que los profesores se perciben en un
ambiente de orgullo por pertenecer a la institucion, disfrutan del trabajo con los demds, tienen
confianza en el éxito de sus estudiantes y estan apoyados por sus colegas. Por otra parte, 52.63%
de la muestra expresé lo contrario.

Ademds, fue posible observar que en 31.57% de las escuelas se percibe frustracién que va
de alta a muy alta; esto indica que en estas escuelas consideran que su trabajo no es relevante,
no se les permite trabajar con base en su experiencia y conocimientos, debido también a la gran
cantidad de tareas que les son asignadas, los trdmites administrativos y otras tareas no relaciona-
das con la ensefianza; 68% de las escuelas reporté un indice de apertura ligeramente arriba del
promedio, lo que podrfa indicar que los profesores perciben mayor satisfaccion en esta escuela
que secundarias que conformaron el estudio.

Por tltimo, se encuentra la dimensién de intimidad en donde se muestra un indice de aper-
tura alto y muy alto para 42% de las escuelas, esto significa que las relaciones sociales entre
el personal de estas instituciones son muy activas, no obstante, en 57.89% de las escuelas
los datos arrojan un indice de apertura muy bajo por lo que se infiere que no existe una buena
relacion entre el personal, lo cual es alarmante, ya que incluye a la mayorfa de las escuelas
secundarias.
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Introduccion

Las instituciones educativas como instituciones sociales, constituyen un factor clave en la lu-
cha por la busqueda constante de la justicia en todos los dmbitos de la accién humana, tanto
individual como colectiva. El concepto de justicia es un constructo complejo, constituido por
varias dimensiones identificadas por teéricos como Rawls (1995), Sen (1995, 2000) y Honnet
(en Cortés, 2005), con base en las cuales han sido incorporadas a nociones del término justicia,
tres dimensiones bdsicas: la redistribucién en cuanto a los bienes y servicios entre los miembros
de una organizacion; el desarrollo de capacidades bdsicas para ejercer los derechos humanos; y el
reconocimiento de diversas identidades socioculturales con el objeto de propiciar el desarrollo de
préacticas humanas mds justas.

Hablando de la educacion formal, los hechos educativos no pueden estar aislados de los he-
chos politicos, econémicos y socioculturales a nivel local, nacional e internacional. El problema
no resuelto de la pobreza, sobre todo en los pafses en vias de desarrollo, evidencia el poco o nulo
efecto de politicas compensatorias y de los programas derivados de ellas para abatir la pobreza y
las desigualdades sociales que las originan, por lo que se considera relevante analizar criticamente
los efectos dafiinos de los modelos de estado neoliberal y del sistema capitalista que estdn trans-
formando el valor de la educacion, tanto ptblica como privada, en una mercancfa de diferentes
calidades a la cual puede acceder un cliente segtin sus posibilidades financieras.

Como menciona Torres (2005), la desigualdad educativa estd estrechamente asociada a la
desigualdad econémica y social; los factores socioeconémicos inciden de manera determinante
sobre la educacion y el aprendizaje, lo cual incluye el acceso, la retencion, la finalizacién, el apren-
dizaje y la posibilidad de continuar aprendiendo a lo largo de toda la vida. Hay que reflexionar y
aceptar que la educacion por sf sola, incluso de nivel superior, ya no garantiza movilidad social,
bienestar, ni acceso a un buen trabajo. Las reformas verticales y tecnocrdticas para tratar el pro-
blema de la baja calidad de la educacién, no han tenido los resultados positivos esperados, debido
a que las causas que los provocan no son meramente educativas, sino que también son de tipo
social, cultural, politico y econémico.

Nociones de justicia

A continuacion se presentan de forma breve las tres dimensiones que integran un concepto de
justicia mds amplio que el basado dnicamente en la igualdad de oportunidades o en el acceso a
la escolarizacion y la implementacion de programas compensatorios.

Bolivar (2012) sefiala dos tradiciones opuestas en el papel que debe jugar una teorfa de la
justicia: la primera enfocada en un papel tedrico, como la teorfa de la justicia de John Rawls
(1971), que incluye aquellas nociones centradas en definir una justicia perfecta, estableciendo
para ello criterios para el correcto funcionamiento de las instituciones, con independencia de
que puedan implementarse; por otra parte, la segunda, de tipo pragmético, consiste en aquellas
nociones enfocadas en cémo hacer mas justas las sociedades existentes, es decir, la realizacién
de la justicia en una sociedad concreta, teorfa propuesta por Amartya. Adicionalmente, en un
contexto de politica de las identidades, se puede agregar el concepto de justicia un tipo de igual-
dad de reconocimiento o visibilidad en cuanto a dignidad, cultura, género, raza o etnia; desde
esta perspectiva, mds de tipo ético y moral, “la justicia social viene dada por pricticas y condicio-
nes sociales que posibilitan el reconocimiento mutuo con atencién afectiva, igualdad juridica y
estima social” (Bolivar, 2012: 27).

De esta manera, la nocién de justicia queda integrada por las dimensiones teérico-practicas
de distribucién (o redistribucién) y reconocimiento, las cuales deberdn servir de base para el
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andlisis y la generacion de politicas sobre derechos y obligaciones para la convivencia a nivel
mundial, nacional y local, teniendo como condicién la libertad individual y el desarrollo de las
capacidades necesarias para ejercer plenamente, en diversos espacios de la vida, los derechos
individuales, civiles y humanos, tomando en cuenta los impedimentos o problemas que pudieran
presentar las personas pertenecientes a grupos vulnerables, para lo cual es necesario tomar en
cuenta diversos principios tanto en la redistribucién como en el reconocimiento, por ejemplo, el
principio de la diferencia, el de la discriminacién positiva, la estima social, entre otros.

Especificamente, la justicia social hace referencia a la aplicacién de lo atributivo y dis-
tributivo en cuestiones sociales como los servicios de educacién, salud, y bienes como la
vivienda y la riqueza, y consiste, segtin el Tesauro del ERIc, en el trato justo y equitativo de las
personas y grupos dentro de una sociedad, teniendo cuidado en la distribucién de los recursos
y la asignacion de los derechos.

Justicia educativa

Cosacov (2009: 192-193) menciona que en el caso de las organizaciones (como lo son las es-
cuelas), la justicia distributiva estd basada en tres pilares:

e La equidad, entendida como el otorgamiento de beneficios a quienes cumplen o cumplen
mejor.

e Laigualdad (de derechos), que consiste en darle a todos la misma oportunidad de recibir
beneficios.

® Lanecesidad, en cuanto a considerar la situacién de mayor o menor requerimiento de ayu-
da por parte de ciertos integrantes de la institucién, empresa o candidatos a ingresar.

Segtin este autor, dicha distincién es importante dado que las decisiones que sean tomadas
pueden ser percibidas o sentidas como una injusticia por parte de los no beneficiados.

Con respecto a la distribucién como parte del ejercicio de la justicia se pueden encontrar
problemas (injusticia) en cuanto a la honestidad de dicha distribucién, apuntando al concepto
de igualdad, ya que es dificil, por ejemplo, imaginar cémo un grupo social puede merecer mas
o menos educacién que otro, por lo que no es una simple cuestién de derechos individuales
(justicia procedente de Platén), sino que el equilibrio y la armonia deben presidir la vida social
que es compartida, por lo tanto, la igualdad individual es la condicién de un orden social justo,
no su objetivo (Connell, 2006: 25) .

Segtin Bolivar (2012:14-17) la justicia, entendida como igualdad, y aplicada a lo educativo,
hace referencia a una diversidad de interpretaciones practicas, identificando cuatro tipos de no-
ciones vinculadas:

e lgualdad de oportunidades (o de acceso): como politica, consiste en nivelar al inicio a las
personas para que estén en las mimas condiciones, mediante acciones y recursos com-
pensadores. Implica compensar todas las circunstancias de las cuales no es responsable la
persona, como la condicién familiar, y existen propuestas sobre no compensar aquello de
lo que sf es responsable la persona, como parte de su esfuerzo personal y voluntario, con
libre eleccion. Existen criticas acerca de que dicho esfuerzo no es independiente de otros
condicionamientos sociales, por lo que es imposible la nivelacién.

e [gualdad de ensefianza: el centro escolar establece una gran diferencia en la calidad de la
ensefanza y el aprendizaje y debe garantizar una buena educacion, buenos aprendizajes, sin
discriminar a las personas. La igualdad de ensefianza consiste en otorgar una ensefianza de
buena calidad a todos los alumnos, para ello se requiere una escuela que oferte contenidos
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curriculares, experiencias de aprendizaje y estrategias de ensefianza valiosas culturalmente
y en un marco de politica educativa que lo potencie. Sin embargo, para lograr la justicia bajo
esta idea, es requisito que todas las escuelas tengan idénticas condiciones e idéntica calidad
de ensefianza, lo cual es imposible.

e [gualdad de conocimiento y éxito escolar: para evitar la reproduccion de desigualdades es
necesaria la introduccion del principio de la diferencia, dirigido a los alumnos en mayor
desventaja, para contrarrestar los efectos negativos del modelo meritocrdtico de igualdad de
oportunidades. El principio de discriminacién positiva consiste en una justicia distributiva
que tenga en cuenta desigualdades reales para compensar aquello que escapa de la respon-
sabilidad individual.

e lgualdad de resultados: esto se da cuando el alumno, independientemente de su origen
social, tiene la probabilidad de aprender las mismas cosas en un nivel determinado. Por otra
parte, la igualdad de consecuencias educativas se refiere a que los alumnos con similares
resultados educativos tengan las mismas oportunidades sociales de acceder al mercado de
trabajo o a otras posiciones sociales, viviendo similares vidas como resultado de su esco-
larizacion, sin embargo, hay que reconocer que el sistema escolar no es auténomo, ya que
existe una articulacion entre escuela y destino social.

Atendiendo sélo a lo distributivo, con frecuencia se piensa que la justicia educativa, como
igualdad de oportunidades, origina la justicia social, basdndose en la idea de que el sistema
educativo, como parte integrante y elemento dindmico de una determinada estructura social,
tiene efecto sobre la movilidad social; sin embargo, bajo una vision critica se ha llegado a la con-
clusion de que la estructura social es causa —y no efecto— de la injusticia educativa, dada la
estrecha relacion que guardan ambos dambitos de aplicacién de justicia como parte estructural
de un macrosistema social. En relacion con esta idea, la justicia educativa depende, en primera
instancia, de lo que sucede fuera de la escuela: la estructura social, el acceso al trabajo, las
condiciones de vida de las familias, la infraestructura de servicios (agua, drenaje, electricidad,
entre otros) y la atencion de la salud, por lo que la amplitud de las desigualdades en el acceso a
estas dimensiones del bienestar condiciona seriamente las posibilidades de construccién de la
justicia educativa (Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011: 32) .

Implicaciones sociales, politicas y econémicas

en la busqueda de la justicia educativa

Para comprender la complejidad del logro de la justicia educativa, Torres (2005: 40-106) ha ela-
borado 12 tesis que vinculan los aspectos sociales, politicos y econémicos con los educativos,
mismos que se presentan a continuacion:

¢ Del alivio de la pobreza al desarrollo. La pobreza no es en s{ misma el problema, sino la
manifestacion de un gran problema: el modelo politico, econémico y social que produce y
reproduce la injusticia econémica, social y educativa. “Se requiere de cambios profundos
en el sistema mundial, con otra relaciéon Norte-Sur (...), otro modelo de cooperacién in-
ternacional (...), otro modelo econémico y otra politica social, con crecimiento econémico
acompafiado de un proyecto de desarrollo humano con democracia y soberanfa”.

® De la educacién como politica sectorial, a la educacién como politica transectorial. El Ban-
co Mundial, desde finales de 1990, propone e implementa en los paises el enfoque sectorial
para la educacién; sin embargo, esta no depende ni se puede cambiar sé6lo desde adentro de
ella misma, pues el grado de desarrollo de un pais y las condiciones bésicas para aprender y
para ensefiar, dentro y fuera del sistema escolar, no dependen de la politica educativa, sino
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de la Gran Politica en su conjunto: la econémica, fiscal, social, exterior, y de cooperacién
internacional.

Del predominio de los criterios econémicos a una visién integral de la cuestion educativa.
La l6gica econémica se ha impuesto en todos los dmbitos de la vida social y aplicada a la
educacién se ha simplificado y vaciado de su contenido pedagdgico. Otra educacion es
posible sélo si otra economia es posible, una economfa conceptualizada e impulsada por
redes sociales vinculadas a la economfa social y solidaria en todo el mundo, que incluyan la
generacion de estrategias de autogestion y de autoorganizacion de los sectores empobreci-
dos y excluidos.

De la ayuda internacional a una auténtica cooperacion internacional. No se trata sélo de
que el Norte ‘ayude’ al Sur con créditos o donaciones, enviando técnicos o transfiriendo co-
nocimientos, o simplemente incrementando o mejorando dicha ayuda. Es necesario que el
propio Norte cambie, modifique sus patrones de consumo, sus modelos de importacion y
exportacién, su manejo de la informacion, comunicacién y cultura, sus viejos sindromes co-
loniales de relacion con el Sur. Se trata de construir el marco para una genuina cooperacién
internacional, lo que implica dos operando juntos, con didlogo, respeto, aprendizaje y aporte
de ambos lados, trabajando para cambiar no las manifestaciones de los problemas, sino sus
causas, algunas de ellas situadas en el Norte y en la relacién Norte-Sur.

De la escuela, a la educacion. El concepto de educacién es muy amplio, pero usual-
mente ha sido reducido a la educacion escolar (también llamada educacién formal) y a un
periodo de la vida: la llamada “edad escolar”, la infancia.

Del derecho a la educacién, al derecho a una buena educacién. La cantidad ha dominado
a la calidad, ya que aumentar la matricula escolar se convirtié en un objetivo en si mismo,
independientemente de qué clase de calidad ofrecen las escuelas. Hay un entrampamiento
en torno a la definicién de calidad y a su operatividad a través de indicadores; de los de-
nominados factores asociados a la calidad, se ha reiterado que el entorno socioeconémico
y familiar de los alumnos pesa mds que el entorno propiamente escolar, sobre todo en los
paises en desarrollo y en contextos de pobreza mostrando, precisamente, la importancia
decisiva de la escuela y de una buena educacion en dichos contextos.

Del derecho al acceso al derecho al aprendizaje. El derecho a la educacion ha sido entendido
de manera restringida como derecho a acceder a la educacion. El derecho a la educacion va
mucho més alld de la matricula, de la educacién escolar, de completar o aprobar un determi-
nado nivel y de obtener un certificado. El objetivo de la educacién —y, por tanto, el derecho a
la educacion— es aprender, aprender a aprender y aprender a poner en practica, conocimien-
tos, habilidades, valores y actitudes dtiles para la vida y para continuar aprendiendo.

Del derecho al aprendizaje al derecho al aprendizaje a lo largo de toda la vida. El derecho a la
educacion es un derecho al aprendizaje a lo largo de toda la vida o aprendizaje permanente, en
el cual deben ser reconocidas dos dimensiones interrelacionadas que es necesario potenciar
y articular: 1. que se aprende a lo largo de la vida; 2. que se aprende a lo ancho de la vida, en
todos los espacios, siendo el sistema escolar solo uno de ellos, siendo las Tic aliadas importan-
tes para el aprendizaje de nifios, jovenes y adultos y de los propios docentes.

De la escuela a la comunidad de aprendizaje. Es necesario que las comunidades valoren
el aprendizaje, aprovechen y sincronicen todos sus recursos y potencialidades disponibles
en la misma, convirtiendo la educacién en una necesidad de todos, ttil y relevante para
la vida, y en una tarea de todos asumida de manera solidaria. Es indispensable volver a
vincular la escuela con la familia y la comunidad, en una relaciéon multidimensional y
compleja, no de una sola via, sino de doble via y conjuntamente como una comunidad de
aprendizaje.
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® De la capacitacion docente a la cuestion docente. Superar los problemas de la educacion no
depende sélo de los docentes, sino de un conjunto amplio de factores intra y extraescolares;
no basta s6lo con mds y mejor formacién/capacitacion, se necesita una revisién integral
de la cuestion docente: de sus condiciones de vida, de trabajo, evaluacién, motivacién,
reconocimiento social, aprendizaje permanente, y la recuperacién del sentido mismo de la
docencia y el manejo de frustracion, desprofesionalizacion, estrés laboral, que colisionan
en paros recurrentes y en niveles altos y generalizados de conflicto y enfrentamiento con el
Estado, los alumnos y los padres de familia.

® De la educacion bédsica como educacion escolar a la educacién bésica como educacion ciu-
dadana. La educacién basica, entendida como educacion ciudadana, debera ser aquella que
prepare en y para el ejercicio activo de la ciudadanfa, desde la infancia hasta la edad adulta;
ella integra las multiples educaciones que aparecen como temas aislados o transversales
como: educacion para la salud, sexualidad, trabajo, paz, resolucion de conflictos, conviven-
cia, defensa del medio ambiente, desarrollo sustentable, participacién, entre otras, que son
dimensiones constitutivas de una educacion bésica sélida e integral.

¢ De adecuarse al cambio a incidir sobre el cambio. ‘Adaptarse al cambio’ es la consigna
para la educacién del modelo liberal predominante; se le pide a la educacion preparar a las
nuevas generaciones para acomodarse, pero adaptarse al cambio significa aceptar la reali-
dad masiva de injusticia y desigualdad como precio de la globalizacién. La educacion debe
recuperar su potencial transformador y preparar a las personas y a las comunidades para
anticipar el cambio, controlarlo y orientarlo hacia la construccién de otro mundo posible
en el que prevalezcan la justicia, la dignidad, la democracia y la paz. En este sentido, a los
cuatro pilares para la educacién del futuro propuestos por la Comisién Delors (1996) habria
que agregar un quinto pilar: aprender a cambiar.

Las tesis presentadas muestran la estrecha vinculacién de los ambitos econémicos, politicos y
sociales como parte de un macrosistema social a nivel mundial, el cual tiene efecto en la vida de
las personas y genera diferentes calidades en la educacion promovida por parte del Estado o de
forma privada. Es claro que en materia de educacion es necesario ampliar opciones de educarse
mas alld de la simple escolarizacion, abriéndose una serie de posibilidades para la educacién no
formal e informal a lo largo de toda la vida. Dichas tesis deben ser conocidas por todo adminis-
trador educativo y servirle de gufa de reflexion acerca de la forma en la que el funcionamiento
actual de la institucion educativa que dirige estd generando pricticas educativas injustas, con
el objeto de desarrollar estrategias para minimizar efectos negativos sobre la justicia escolar.
Las tesis expuestas exigen mayor protagonismo de los directivos en la generacién de po-
liticas internas que reeduquen a toda la comunidad educativa hacia la justicia social como
principal criterio de excelencia en la prestacion de servicios educativos, mds alld de la calidad
basada en el logro de indicadores cuantitativos como la ampliacién de cobertura, la disminu-
ci6n de tasas de desercion, el aumento en tasas de retencion, entre otras. Igualmente, permite
comprender que no existen soluciones basadas en crear curriculos y materiales curriculares a
prueba de maestros, porque si bien el profesorado y la calidad de su ensefianza constituyen un
factor elemental para el logro de igualdad de oportunidades educativas, existen otros factores
que también inciden negativamente en el logro de la justicia escolar, como la rigidez adminis-
trativa basada en el control del proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante el establecimiento
de horarios que tienen que ser cubiertos en el aula o en las instalaciones escolares, tanto por
profesores como por estudiantes, siendo necesario la flexibilizacion de estructuras como la
forma de programar horarios, el modo de elaborar programas de estudios, asi como la manera
tradicional de supervisar el cumplimiento de la funcién docente. Otro factor mencionado antes
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es el funcionamiento de las escuelas como filtros sociales que sélo dejan avanzar en el sistema
educativo a los mejores alumnos, legitimando desigualdades sociales generadas, a su vez, por la
desigualdad educativa basada en el mérito.

Propuestas concretas para una escuela centrada
en la educacion para la justicia social

La justicia educativa implica todas las practicas ejercidas por el gobierno, por las comunidades o
asociaciones auténomas, civiles, asi como de forma individual, para el desarrollo arménico de las
capacidades humanas que permitan a cada persona el ejercicio pleno de sus derechos humanos
y ciudadanos. De forma mds concreta, es propuesto el término justicia escolar para hacer refe-
rencia a aquellas politicas y pricticas que suceden en las instituciones educativas pertenecientes
al sistema educativo nacionales, que ofertan programas de educacion formal.

En relacién con la bisqueda de principios para la justicia escolar, Veleda, Rivas y Mezzadra
(2011: 57-72) incluyen siete principios, complementarios entre si, que integran un modelo
basado en su comprension de la justicia en el dmbito educativo, los cuales son descritos a
continuacion:

1. La concepcion de la educacion como derecho humano, a nivel universal, no como mérito,
mercancia o don. Como derechos educativos fundamentales de todos los alumnos estén el
acceso a condiciones adecuadas de aprendizaje, la adquisicion de los saberes prioritarios o
la posibilidad de transitar distintas esferas de oportunidades de expresion y aprendizajes.

2. Situar en el centro orgdnico del sistema a las personas de clases populares, en lugar de que
sean atendidos al margen de politicas compensatorias para evitar que la audiencia modelo
del sistema educativo sean las clases medias y altas. No supone concebir escuelas especifi-
cas para pobres, sino fortalecer la educacién publica como un espacio para todos, donde sea
posible el encuentro de la diversidad, la reconstruccion de lazos sociales y la recuperacién
de inscripciones culturales comunes, que unan y acojan a personas diferentes.

3. Existencia de correspondencia entre las concepciones basadas en la redistribucion (asig-
nacién justa de cargas y retribuciones) y el reconocimiento (de la diversidad de contextos
y culturas), como dos dimensiones de influencia mutua hacia bisqueda de la justicia edu-
cativa.

4. Formar a los estudiantes en capacidades de accién en libertad como fin dltimo del sistema
educativo, en reemplazo de las concepciones utilitarias (centradas en la calidad de me-
ritocrdticas o centradas en la ‘igualdad de oportunidades’). Se encuentra enlazada con la
perspectiva del reconocimiento, ya que no predefine estilos de vida, sino que potencia a los
sujetos y grupos sociales para expresarse social y politicamente de diversas maneras.

5. La contextualizacién basada en la idea de justicia comparativa: la realizacién de distintos
principios de justicia en sociedades existentes para razonar respecto a maneras de reducir
las injusticias en el mundo real; no se espera por un modelo ideal de justicia, sino que busca
dar pasos concretos en un contexto situado histéricamente.

6. La concientizacion de la politica educativa que propone una practica reflexiva y autocritica
de las autoridades educativas sobre los obstdculos a la justicia propios de la organizacién
estatal de la gestion de la educacion.

7. La participacion social como parte de una mirada de la construccion de la justicia educativa
se logra en articulacién, no de arriba abajo, sino con didlogos democriticos entre los diversos
actores sociales. Dar voz implica entender los diversos contextos y adecuar las politicas, el
curriculum, las pedagogias, supone reconocer y revertir las practicas mas naturalizadas y
cotidianas de exclusion educativa.
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La propuesta de Veleda, Rivas y Mezzadra integra en su modelo las dos dimensiones de justi-
cia ya comentadas: la redistribucién y el reconocimiento, incluyendo también el desarrollo de
capacidades para la participaciéon democrdtica, para lo cual se requiere transformar la manera
de mirar el poder y las relaciones estructurales formales ya establecidas, rompiendo esquemas
conservadores en las prdcticas educativas actuales. Significa dar poder de participacién y de-
cision en la planificacién, en la implementacion y en la evaluacién del proceso educativo, al
alumnado, a sus padres y a los miembros de la comunidad local.

Una propuesta especifica para la transformacion de las escuelas, basada en la pedagogia
critica, consiste en la nocién de pedagogia como prictica de la libertad; dicha propuesta ha
sido documentada por Fischman y Gandin (2008), y consiste en la conformacién de una es-
cuela ciudadana, como proyecto de reforma educativa puesto en prictica en la ciudad de Porto
Alegre Brasil, desde 1989. Consiste en un programa con la participacién de los estudiantes,
sus familias y profesores; fue desarrollado siguiendo principios freyreanos. El objetivo de las
escuelas ciudadanas consistié en la democratizacion del acceso a la escuela, de los sistemas de
administracion de la escuela y de los conocimientos.

Las escuelas fueron transformadas en laboratorios para la préctica de los derechos indivi-
duales y sociales. Sus ideales fueron: fomentar el desarrollo de individuos auténomos criticos y
creativos; cultivar un modelo de ciudadania que apoye pricticas diarias de solidaridad, justicia,
libertad y respeto a la diversidad; integrar en todas las pricticas curriculares un compromiso am-
biental que suponga la relacién menos explotadora del ambiente. Se intent6 recuperar el con-
cepto de escuela como laboratorio de practicas democriticas, opuesto a ideologias tecndcratas
para la direccién de los centros escolares con base en modelos empresariales y de mercado
(Fischman y Gandin, 2008: 291).

Segtin Fischman y Gandin los resultados que se han conseguido al poner en prictica princi-
pios esenciales de empoderamiento, trabajo colectivo, respeto a las diferencias, conocimientos
como experiencia histérica, solidaridad y ciudadanfa (orientados a conseguir la democratizacion
del acceso a la escuela, a los conocimientos y a las instituciones), ha sido cambiar de manera
radical tanto los centros escolares como las relaciones entre las comunidades, el Estado y el
sistema educativo. Lo que hizo factible esta propuesta fue su surgimiento como parte de un
programa mas amplio de transformacion radical de las relaciones entre el Estado (municipio) y
la sociedad civil.

Para la democratizacion de las escuelas tuvieron que ser creadas estructuras que garanti-
zaran la democratizacién del acceso a la escuela, de la administracién de los centros escolares
y de los conocimientos, para lo cual fueron organizados encuentros regionales para preparar
una estructura escolar. La Asamblea Escolar Constituyente estuvo integrada por delegados
electos, garantizando la participacién en esta de padres, alumnos, profesores y de todo el per-
sonal. La escuela ciudadana fue una construccién conflictiva, en la cual las comunidades no
tuvieron mds remedio que luchar para afirmarse a si mismos, incrementando las oportunida-
des de didlogo democritico y participacién, siendo corresponsables del éxito de todos los acto-
res involucrados en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Fueron establecidos objetivos
pedagogicos y politicos comunes, como la aceptacion de la diversidad, y el didlogo conflictivo
fue intrinseco a la construccién de una experiencia educativa mds democrdtica (Fischman y
Gandin, 2008: 294, 300).

La propuesta descrita de forma amplia y detallada por Fischman y Gandin acerca de las
escuelas ciudadanas constituye un ejemplo de voluntad politica para cambiar estructuras y
préicticas en torno a una mejor educacion ciudadana, empleando para ello la pedagogia de Paulo
Freire, destacado tedrico critico en el campo de la educacion, ejemplificando, ademds, el reco-
nocimiento de la produccion intelectual de un autor, por las autoridades de su pafs.
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Otra propuesta mds concreta relativa a principios para guiar practicas de justicia en las
instituciones educativas, a nivel aula, consiste en la propuesta de Duncan y Morrell (2008)
quienes incluyen como objetivos de su pedagogia, la lectura y escritura criticas que parten del
conocimiento del lenguaje del poder, para que los alumnos sean capaces de emplearlo, como
prerrequisito esencial para la critica; estos autores proponen estudiar los textos con una mirada
diferente a la tradicional, por ejemplo, encontrar en las literaturas nacionales lo que hay en la
mente de la nacién, como estrategia fundamental para comprender los valores y las ideologfas
de los grupos dominantes en diversos momentos puntuales de la historia, asi como incluir teo-
rias literarias criticas, lecturas multiculturales, para que los alumnos refuercen su capacidad
lectora y no la deleguen a la autoridad de los propios textos canénicos.

También se propone revisar de manera critica textos hegeménicos como: legislaciones loca-
les, estatales o nacionales, ordenanzas municipales, acuerdos entre la plantilla y la direccion de
una empresa, contratos profesionales, ofertas hipotecarias, y boletines escolares que surgen en
la vida cotidiana de los ciudadanos, y los cuales sirven tradicionalmente para limitar, restringir
y controlar las acciones y el pensamiento; consideran que estos son los textos que deben ser
observados, contextualizados y, en tltimo término, replanteados, fortalecidos gracias a la critica
y la capacidad de leer y escribir criticamente. Las tareas esenciales para que trabajar la pedago-
gfa critica con el alumnado son el didlogo, la investigacién, el trabajo en equipo, la presentacién
oral de ideas, y la implicacion en conversaciones respetuosas y criticas con los profesores y
con los compafieros (Duncan y Morrel, 2008: 262).

La propuesta de Duncan y Morrell (2008) constituye una alternativa pedagégica util para
ser considerada en el desarrollo de capacidades en el alumnado para el ejercicio de los derechos
ciudadanos, requisito indispensable para llevar la justicia a diversos dmbitos de la vida, yendo
mads alld de la forma tecnocratica clédsica de ensefar la lectura, la comprension de lecturas y la
redaccion de textos. Esta propuesta puede ser empleada por el profesorado en las institucio-
nes educativas, previo consenso y establecimiento del compromiso con el cambio educativo
y con la transformacién de la propia préctica profesional, asi como pleno convencimiento del
equipo directivo acerca de que la propuesta pedagdgica critica tiene suficiente potencial para
desarrollar capacidades no sélo de lectoescritura, sino de participacién ciudadana en el alum-
nado, necesarias para el establecimiento de la democracia. Habran grupos hegemoénicos en
contra de propuestas de este tipo, quienes esperan el aprendizaje del contenido de las lecturas
ya establecidas en las consignas que debe seguir el profesorado; sin embargo, lo crucial no es
emplear esas lecturas oficiales como contenido tnico para ser aprendido de forma literal, sino
considerarlas como material que sea objeto de andlisis critico para comprender las ideologfas
subyacentes y los efectos de éstas en la vida cotidiana de los ciudadanos y las ciudadanas.

Existen otras propuestas que han demostrado avances en la conformacion de escuelas inclu-
sivas, democridticas y multiculturales; las dos experiencias citadas en este apartado constituyen
s6lo dos ejemplos dentro de un amplio conjunto de posibilidades que han sido desarrolladas para
realizar la transformacion de las pricticas educativas, sin embargo, fueron elegidas para ejem-
plificar, de forma muy general, propuestas concretas para la btisqueda constante de la justicia
educativa y social, a través de una manera distinta de entender la funcién de la escuela y de la
docencia.

Formar estudiantes de profesorado en teorfa critica desde la universidad, mediante el andlisis
y la elaboracion, tanto colaborativa como democrética, de propuestas concretas contextualiza-
das, basadas en la comprension critica de obras de John Dewey, Paulo Freire, Antonio Gramsci,
Peter McLaren, entre otros tedricos, es fundamental para lograr el trabajo conjunto con los
grupos vulnerados a favor de la lucha humana en la reconstruccién de un mundo mds humano
y menos injusto.
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Conclusiones

Al considerar la informacion anterior, puede decirse que la justicia social tendra sentido cuando
se parta de un modelo de Estado que retome de manera seria la democratizacién de la edu-
cacion, mediante reformas situadas que partan de iniciativas locales que hayan sido gestadas
de manera participativa, critica y moral, como un proyecto ético, politico, social y pedagigico de
toda la comunidad educativa y estudiantil, tomando en cuenta lo que es posible cambiar al
interior de la escuela y al exterior de ella, incluyendo la posibilidad de participar en la reestruc-
turacién de politicas y normativas que limiten o pongan en riesgo el ejercicio de la justicia social
a través de la educacion. Las pricticas de direccién escolar y docencia basadas en teorfas criticas
contextualizadas son indispensables en la reconstruccion de las escuelas como organizaciones po-
liticas para la préctica de la democracia.

Como proyecto futuro queda el desarrollo participativo de una propuesta concreta para tra-
bajar en una institucién educativa con un programa piloto que vincule a la comunidad académi-
ca, estudiantil y local en el disefio de un programa educativo para la justicia social.
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Introduccion

El profesor universitario es considerado un sujeto de la accién educativa (Dominguez, 2009;
Marin, Martinez y Troyano, 201 1; Segovia y Soriano, 2009) que debe asumir la responsabilidad
y la direccién del proceso de ensefanza-aprendizaje a través de la comunicacién constante con
sus estudiantes, pares y autoridades de la universidad (Cerrillo y Izuzquiza, 2005; Rivero, 2009).
La principal funcién del profesorado universitario es la docencia, la que involucra acciones tales
como el disefio, la organizacién, la direccion y la evaluacion de las actividades relacionadas con
el proceso de ensefianza-aprendizaje (Cerrillo y Izuzquiza, 2005; Rivero, 2009; Segovia y Soria-
no, 2009).

Las universidades contratan a profesores universitarios de diversas disciplinas, quienes, en
su mayoria, no tienen una formacién docente. Debido a esta situacion, Tejada (2013) sefalo
como prioridad para las 1Es el hecho de que los profesores sean expertos en la disciplina a
impartir. En este sentido, Galaz y Gil (2009) sefnalaron que la prioridad de las instituciones,
a partir de la década de 1990, es la acreditacion del grado académico de posgrado en la disciplina
que imparte el docente. Sin embargo, es necesario reconocer que también la formacién docen-
te del profesorado es de suma importancia, ya que le permite desarrollar un mejor proceso de
formacion del estudiante. Estos mismo autores sefialan como necesario que las instituciones
de educacion superior (1Es) tengan claro qué se requiere del compromiso hacia la generacion de
espacios de aprendizaje en las aulas universitarias cuando se atienden las politicas o requisitos
para priorizar la habilitacién del grado académico médximo del profesorado.

Velar por una mejor formacion del profesorado se considera una prioridad para la promo-
ci6n de aprendizajes (ocpE, 2010). En México, la formacién continua del profesorado de edu-
cacién superior se basa, en gran medida, en recomendaciones derivadas de la Organizacién
para el Desarrollo Econémico (ocpE), la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (UNEsco) y la Asociacién Nacional de Universidades e Institucio-
nes de Educacion Superior (ANUIES), que constituyen importantes referentes internacionales y
nacionales en torno a la mejora de la educacién. Entre las recomendaciones que se promueven
con mayor énfasis, por dichas organizaciones, se encuentran:

a) Apoyar la capacitacion, actualizacién y profesionalizacién del profesorado, especialmente
desde el drea didactica y psicopedagégica.

b) Brindar apoyos para la asistencia a eventos especializados, de intercambio académico y para
la formacion de redes de cooperacién e investigacion que incidan en la formacién.

Es relevante sefialar que la formacién continua debe trascender el requisito de asistir a cursos,
seminarios, diplomados o grados que ayuden al profesor a adquirir una promocién o algtin
incentivo econémico dentro de las instituciones educativas (Imbernén, 2007). Dicha forma-
ci6n debe basarse en modelos diferentes que generen alternativas o estrategias nodales para
fomentar el desarrollo personal, profesional y colaborativo del profesorado, asi como enfocarse
en las necesidades percibidas por los docentes en los diversos contextos educativos donde
se desempenan.

Un problema de las 1es radica en que sus profesores no cuenten con competencias docen-
tes debido a su limitado conocimiento sobre cémo abordar el proceso educativo. Debido a lo
anterior, se sugiere otorgar la importancia debida a la formacién docente del profesorado con el
fin de afianzar las oportunidades para incidir en la calidad de la ensefianza que imparten y, por
ende, en el aprendizaje de los futuros profesionales.

En la actualidad, el profesor universitario enfrenta una serie de situaciones que afectan su
compromiso como docente o su actuar como responsable del aprendizaje de sus estudiantes.
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Dichos inconvenientes se acenttian en quienes no han tenido una formacién docente, algunos
de los factores que obstaculizan que el profesor universitario adquiera un compromiso hacia
la practica docente suelen ser: la rutina, el conformismo, la falta de programas de formacion,
el desconocimiento en el drea diddctico-pedagégico, asi como no contar con un plan perma-
nente de formacién al momento de concluir su escolaridad (Cuevas de la Garza, 2013). Cabe
mencionar que estos factores afectan la practica docente tanto de profesores formados en el
drea educativa como de aquellos que se iniciaron como tales por ser expertos en las disciplinas
que imparten. Sin embargo, su efecto es mds acentuado en aquellos que carecen de formacién
o experiencia en el drea didactico-pedagdgica.

Cuando el profesor universitario se forma en lo pedagdgico consigue una mejor conexién con
su funcién como profesor y asi tiene mejores oportunidades de implementar diversas estrategias
para que los estudiantes se apropien del conocimiento (Cafiedo y Figueroa, 2013; Imbernén,
2011; Pérez y Rodriguez, 2009). Lo anterior muestra la importancia que tiene la formacién conti-
nua del profesorado en su quehacer, sobre todo cuando se carece de dicha preparacién profesional
para el ejercicio de la docencia.

El profesor universitario enfrenta una serie de problemas, al menos en los primeros afios
de su labor como tal. Los docentes suelen presentar angustia, impotencia, inseguridad y des-
concierto al momento de enfrentarse a una prictica para la cual no estdan formados, ante estas
situaciones se precisa la necesidad de una formacién continua que contribuya a transformar
la practica docente (Gamarnik, 2010; Jarauta y Medina, 2009). Lo anterior es relevante si se
considera que el profesorado de licenciatura, dia a dfa, enfrenta problemas relacionados con su
préctica, los cuales, por lo comtin, no tiene contemplados al momento de planear su quehacer.

Por otra parte, es preciso considerar que el profesor universitario se encuentra en una so-
ciedad cambiante, lo cual afianza la relevancia de que se actualice a través de un proceso de
aprendizaje continuo. Lo anterior deberfa ser una consideracion necesaria para las autoridades
universitarias con el fin de fortalecer las acciones de apoyo a su planta docente en cuanto a
estrategias formativas. Castellano (2010) considera que por parte de las 1Es existe una falta de
politicas y de visién conjunta que ayude a analizar la necesidad de formacion y actualizacion
constante de sus profesores, este autor menciona que, por lo general, existen reformas que
exigen la formacién de profesores del nivel bésico, pero no en el nivel superior. En algunas
ocasiones las 1Es exigen la formacion continua, pero no siempre se brindan a los docentes los
recursos ni la motivacién necesaria para formarse, es decir, se les invita, o en algunos casos se
les obliga, a que se formen sin tomar en cuenta su perspectiva, lo cual puede llegar a obstaculi-
zar su interés o compromiso hacia su proceso de formacién permanente y a su préctica docente.

De igual manera, Castellano (2010) y Gamarnik (2010) coinciden en que en las uni-
versidades se debe pensar en la creacion de politicas como una accion pedagdgica de formacion,
porque hoy en dia la ensefianza no se concentra en la reproduccion de habilidades. Day (2005)
sefiala que el profesor universitario adquiere mayor responsabilidad en su formacién cuando la
considera una inversion para su quehacer como docente. En un estudio presentado por Nemifia,
Garcfa y Montero (2009) se destac6 que, por lo comtin, después de tres o cuatro afios de labor
docente, el profesorado entra en un proceso rutinario y repetitivo de su prdctica, siendo esencial
considerar la formacién continua como un componente para adquirir el compromiso, el valor, los
conocimientos y la actitud para seguir desempefidndose en esta profesion.

Imbernén (2007) indic6 que la formacién continua del profesor universitario ha sido
criticada a través del tiempo, las observaciones negativas se establecen en torno a los modelos
y las modalidades ofrecidas. En este sentido se objeta que, por lo general, las iniciativas de
los programas de formacion se basen en proporcionar lecciones a través de cursos de capacita-
cién, dejando en segundo plano la perspectiva o la opinién que pueda aportar el propio docente;
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por tal motivo, los profesores suelen mostrar un rechazo hacia las iniciativas que se ofertan para
el desarrollo de sus competencias docentes. En este orden de ideas, se considera que, por una
parte falta sensibilizarlos, darles a conocer las ventajas que conlleva actualizarse de una manera
constante, pero por otra, se requiere de profesores que deseen participar y para ello se les debe
tomar en cuenta, escucharlos y aprovechar sus experiencias, de igual manera es importante
involucrarlos desde la planeacién, el desarrollo y la evaluacién de su formacién permanente.
De acuerdo con Imbernén (2007), lo anterior contribuird a que el profesor universitario vea
este tipo de formacién como un compromiso y no tanto como un obstédculo para su practica
docente.

Es necesario ampliar los estudios relacionados con el profesor universitario sin forma-
cion docente e identificar las iniciativas de formacion continua que le son de utilidad y cémo lo
favorecen las opciones formativas que promueve la institucion a la que pertenece. Se sabe que,
por lo general, las universidades contratan a sus profesores sin contar con formacién docente;
asi lo refieren Cuevas de la Garza (2013), Jarautay Medina (2009) y Tejada (2013) al mencio-
nar que, por lo comtn, las instituciones ponen como primer término que los profesores sean
expertos en el drea disciplinar en la que impartirdn clases. Ahora bien, como una alternativa
para fortalecer o desarrollar la funcién docente, las autoridades de las universidades ofertan a
sus profesores iniciativas de formacién docente de manera continua.

La posibilidad de contar con una formacion inicial —tanto en lo disciplinar de la materia
a impartir como en lo docente—, resulta una situacién deseable mas no una realidad, al me-
nos, en la educacion superior. En el mejor de los casos, el profesor universitario desarrolla o
fortalece su funcién docente a través de diversas alternativas de formacion de cardcter formal y
también por medio de experiencias no formales derivadas de su propia practica. Pero, ¢cudles
de esas alternativas son consideradas valiosas por el docente? En este sentido se considera per-
tinente abordar la siguiente pregunta de investigacién: :Qué experiencias formativas son mds
relevantes para los docentes en el desarrollo de su practica de ensefianza?

El objetivo de este trabajo fue identificar las experiencias del proceso de formacién perma-
nente que docentes universitarios con formacién inicial distinta a la educativa refieren como
significativas para el desarrollo de su practica docente. Lo anterior se consideré importante
porque se necesita escuchar las voces de estos agentes educativos ya que son parte fundamen-
tal dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje y de construccion de la calidad educativa en
México.

Método

Esta investigacion fue de tipo cualitativa y se utilizé el método biografico-narrativo para recuperar
relatos de vida del profesorado universitario que imparte clases en licenciatura. La recuperacién
de los testimonios se hizo por medio de la técnica de la entrevista en su modalidad semiestruc-
turada.

Participantes

El estudio se desarroll6 con docentes de licenciaturas de una universidad publica del Sur de
Sonora. Mediante un muestreo de méxima variabilidad y el criterio de saturacion teérica para
delimitar el tamafio de la muestra fueron seleccionados seis docentes de diversas dreas disci-
plinares que tienen como profesién de origen cualquier disciplina distinta a la educacion antes
de iniciarse en la docencia.

Cuatro de los profesores universitarios entrevistados correspondieron al sexo femenino y
dos al masculino. Cinco profesores ofrecen sus servicios como docentes auxiliares o de asigna-
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tura (de acuerdo con su contrato) y solo uno es profesor de tiempo completo (prc). La mayor
antigiiedad en la institucién la tuvo el PTc con 14 afios de experiencia en la docencia universi-
taria; en cambio, los demds expresaron tener de uno a cinco afios de experiencia impartiendo
clases en la institucién. La fluctuacion en el tiempo de servicio docente es amplia (entre uno y
17 afos). Cuatro docentes contaban con posgrado, de ellos, s6lo una profesora auxiliar contaba
con una maestria relacionada con la docencia tecnoldgica a diferencia de los otros tres quienes
cuentan con una maestrfa relacionada con su disciplina.

Técnica
Se utiliz6 la entrevista estructurada, la cual fue realizada por un entrevistador involucrado con
el proyecto. Esta partié de las siguientes preguntas criticas:

¢Qué experiencias de préctica le han ayudado a formarse como docente?

¢De qué manera le benefician dichas experiencias en su proceso de formarse como docente?
:Qué alternativas o modalidades de formacién implementadas por esta institucién inciden
en su proceso formativo como profesor?

Validez y credibilidad

La credibilidad del estudio se procuré en la descripcion densa del relato de los docentes y la
validez se fortalecié mediante la triangulacién en la interpretacion de los resultados de los in-
vestigadores que participaron.

Procedimiento

Para llevar a cabo la investigacién se identificé a los docentes que cumplieron con los criterios
establecidos en el estudio. Antes de las entrevistas se establecié contacto telefénico o via correo
electrénico con cada uno de los profesores, a los cuales se les comunicé el objetivo del estudio
y se les invit6 a participar de forma voluntaria en el estudio garantizdndoles la confidencialidad
de la informacion por ellos brindada.

Las entrevistas tuvieron una duracién aproximada de una hora y fueron grabadas con el con-
sentimiento de los docentes. El andlisis de los relatos se realizé a partir del método inductivo
propuesto por Thomas (2003) a partir del cual se generaron tres categorfas centrales desde las
cuales se organiz6 el andlisis de los datos.

Resultados

Para la descripcion de los resultados se derivaron tres categorfas para llevar a cabo el andlisis
de los datos. En los resultados se incluyeron fragmentos significativos de los relatos de los
participantes; en dichos casos solo se cité el nimero del profesor que hace la aportacién. A
continuacion se presentan los resultados a partir de las categorfas de andlisis.

Experiencias de formacion docente construidas
desde la practica

Los profesores entrevistados refirieron diversas experiencias de préctica que favorecen su pro-
ceso de formacién como docentes. Un aspecto que tienen en comun los resultados que se
presentan a continuacion es que son experiencias que parten de la identificacién de opor-
tunidades formativas al momento de enfrentar los obstaculos en el quehacer docente diario.
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Es conveniente destacar que lo relevante de las experiencias que surgen de los problemas
referidos es el aprendizaje del docente al abordar la situacién en cuestién, siempre y cuando
se conceptualice como una oportunidad de mejora o una solucién. En esta primera categorfa
los resultados giran en torno al quehacer de los profesores al momento de estar frente al grupo.
Por ejemplo, uno de los profesores entrevistados narr6é que a partir de una experiencia —que
inicialmente consideré como no favorable al desempefiarse como docente— durante sus pri-
meros afios pudo identificar la necesidad de formarse como docente:

Yo me desesperaba si en una clase un 80 o 90 por ciento de personas (alumnos)
no hicieron clic... y decia bueno: :Qué estoy haciendo como profesor? Quiza me deba
dedicar a otra cosa; entonces de ahi es donde empiezas a ver: si yo quisiera tener éxito. ..
Y es donde empiezas a decir hace falta formarme como docente (P2).

Para este profesor la experiencia de ver que sus alumnos no comprendian las tematicas lo
llevé a considerar la necesidad de formarse como docente, se cuestioné a sf mismo sobre lo que
estaba haciendo para que sus alumnos adquirieran el aprendizaje de la materia en cuestion.
Su comentario permite ver que este tipo de experiencias favorecen a la reflexién acerca de la
propia practica, pero también el interés por mejorar como profesor con el apoyo de procesos de
formacion docente.

En el mismo tenor, una de las profesoras participantes refirié que para ella la experiencia
mds significativa en el proceso de formarse en la docencia durante la préctica es estar frente al
grupo y tratar que los alumnos adquieran un verdadero aprendizaje. Narra que en uno de sus
grupos implement6 diversas estrategias y acciones de negociacion para lograr que los alumnos
se apropiaran de los aprendizajes de la materia que impartfa:

La mayorfa de los chicos estan en mi rango de edad y llegan, ven un maestro joven y
dicen es barco, pero uno de mis objetivos al entrar como docente era no ser un maestro
barco, sino tratar de hacer que les quedard algo relacionado con el conocimiento (...),
sin embargo, ellos ponen una pared. El maestro es el enemigo y todos los estudiantes
estdn unidos (...), circunstancia de personas que alzaban la voz y poco altaneras... Yo
pienso que todo se debe resolver hablando (P4).

Para esta profesora la negociacion y el hablar con sus alumnos le ayudaron a formarse desde
la préctica como docente, ya que, a través de esta experiencia, vio la necesidad de formarse en
el drea didéctico-pedagégica para estar preparada al momento de estar de nuevo frente a un
grupo.

Otras experiencias que emergen durante el desempefio del quehacer docente son las in-
certidumbres o dudas para abordar, orientar o ayudar a los alumnos en las sesiones de clase, es
decir, enfrentar el reto de lograr que se interesen en las temdticas que se estan desarrollando y
adquieran el aprendizaje o la competencia que marca el programa de estudio. Ante estos casos,
cuando se solicit6 a la profesora P1 que compartiera lo que la ayud6 a formarse como docente
ella relaté lo que le sucedi6 en su salén de clases en el dltimo semestre:

Los alumnos son muy diferentes, incluso de un aula a otra, o de un equipo a otro,
son muy diferentes y ahf tienes que ver de qué manera vas a abordarlo para activarlo
(...); a veces si nos enfrentamos a eso, a la apatfa de los alumnos. :Qué voy hacer con
esta gente para activarla?... En este semestre traigo a una persona que me habfan co-
mentado que tenfan problemas con ella en otro semestre. Dije, de qué manera la abor-
do, y tratar de involucrarla y hacerle sentir que es parte de un todo... Voy a involucrarla
en el grupo y esas son las satisfacciones que te da la practica (P1).
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La experiencia antes citada contribuy6 a que la P1 buscara alternativas para resolver una
situacién particular para poder ayudar a sus alumnos a que se involucraran en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y asi contrarrestar la apatfa que suelen presentar algunos alumnos, dada
su diversidad o problemas personales. Debido a que los estudiantes tienen su manera de apren-
der, pensar y actuar, es necesario que los profesores estén preparados para saber orientarlos y
para promover su aprendizaje. Para esta profesora, la formacién permanente se relaciona con
la capacidad de resolver los problemas que se le enfrentan en la prictica, lo cual traduce como
satisfaccion.

Los profesores se percataron que no todos los grupos son iguales y que se requiere del uso
de estrategias para que el alumno adquiera el aprendizaje, P5 narra lo siguiente:

Vas mediando a como vas conociendo al grupo (...), aplicando diferentes estrate-
gias, porque no todos los grupos son iguales; a lo mejor en un grupo en un semestre
te funciona poner exdmenes muy largos, con otro grupo no, que es muy lento para
analizar y poder aplicar y resolver. Por ejemplo, aplicas el primer parcial. Veo que todo
el grupo reprobé y ahi yo me quedo pensando todo lo que tenfamos que evaluar. Si
todo el grupo reprobé hay un problema, a lo mejor ahi la transferencia de yo como
maestra hacia ellos, ahi es donde yo busco estrategias de como ellos adquieran esos
conocimientos (P5).

Entre las experiencias referidas como mas significativas se encuentra la accién reflexiva a
partir de cuestionamientos que el profesorado se hace a si mismo, los ejemplos mds comunes
a este respecto son preguntas derivadas del propio quehacer docente como: ;Qué me hace
falta para que los alumnos aprendan? ;Qué tengo que hacer para mejorar? ;Cémo lograr mejores
resultados? ;Qué no me estd funcionando? De este tipo de interrogantes surgen reflexiones en
torno a la necesidad de contar con una formacién docente para desempefiarse como profesor
universitario. Los participantes sefialaron que la misma préctica los forma al momento de reto-
mar y aplicar mejores estrategias de ensefianza-aprendizaje dentro del aula. Los docentes ma-
nifestaron de forma reiterada que, en la medida que dichas estrategias funcionan, ellos pueden
valorar las acciones tomadas para modificar o afianzar su practica. En este sentido, la reflexién
en torno a los resultados obtenidos también debe considerarse como una accién formativa por
parte del profesorado.

Experiencias de formacion docente construidas
desde los cursos ofrecidos por la Ies

Se identificé que los docentes valoran la oportunidad de participar en los cursos de formacion
como algo muy relevante. Es oportuno mencionar que en las narraciones del profesorado se
enuncian los cursos de capacitacién como tnica alternativa de formacién docente ofrecida por
parte de la institucion.

A continuacién se citan algunos fragmentos de relatos que destacan la relevancia que le
otorga el profesor a los cursos de capacitacién. El profesor P3 dice:

Los cursos de capacitacion influyen en la oportunidad que tienes tud para tu creci-
miento personal como docente. Si me sigo preparando hay nuevo crecimiento, nuevas
experiencias y estamos hechos a bases de experiencias. Todas esas experiencias van
sumando dentro del proceso de tu vida y formacion y vas tomando las cosas buenas
y vas dejando las cosas malas... ta te tienes que preparar como docente porque estds
formando a esos jovenes (P3).
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Por otra parte, para los profesores universitarios, vivir la experiencia de participar en los cursos
de formacion docente los motiva en la medida que utilizan lo aprendido en su quehacer al respon-
sabilizarse de los cursos a su cargo. En este caso el profesor el P2, cuando se le pregunté acerca de
experiencias que le ayudan en su prictica docente, comparte lo que vivié cuando tomé un curso
de capacitacion docente, él narra:

Tomé un curso de aprendizaje colaborativo. Cuando yo fui a tomar este curso, lle-
garon, nos recibieron y manejaron toda la sesién con aprendizaje colaborativo y a mi lo
que mds me gust6 después de salir de esa sesion de trabajo es que salimos muy activos,
alegres, felices de haber estado compartiendo y aprendiendo durante ese tiempo. Sali
de ahf con muchas ganas de implementarlo en mi clase (P2).

Lo anterior reflejé que el profesor universitario toma como una oportunidad y necesidad de
mejora los cursos de capacitacion docente como parte de su proceso de formacién permanente;
ademds, para este profesor las alternativas de formacién docente son un compromiso que se
adquiere con la finalidad de formar a jévenes profesionistas de calidad.

Experiencias a partir de la socializacion
con otros docentes

Los resultados obtenidos condujeron a sefalar que los docentes percibieron como valiosa la
interaccién con otros profesores para el desarrollo de estrategias para el manejo de ciertas
situaciones y el desarrollo de nuevas alternativas de solucién para abordar la complejidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En especifico, se narraron las ventajas de socializar, valorar
y retomar las experiencias relacionadas en el manejo de grupo para resolver problemas que
presentan con los alumnos en la prictica docente, lo anterior con el propésito de mejorar su
quehacer educativo.

Para ilustrar lo anterior se cita el caso la profesora P4. Cuando se le pregunté acerca de las
alternativas que le han ayudado a irse preparando como docente, narra una de sus experiencias
en los cursos de formacion docente a los que ha asistido:

Aqui en los cursos me ha tocado trabajar con personas que tienen afios de experien-
cias y de diferentes materias, maestros multidisciplinarios, entonces, aprendemos el
50% del maestro que estd al frente y el otro 50% de las experiencias que se comparten
acd en la mesa del trato con el grupo (P4).

Para la esta profesora contar con la oportunidad que ofrece la 1es de participar en las alter-
nativas de formacion es una experiencia favorable porque permite conocer las experiencias de
otros profesores con mayor trayectoria docente, lo cual contribuye en su proceso de aprendizaje
y formacion permanente.

Otra profesora, P5, reitera la importancia de la influencia de los pares en su formacién
como docente; sefialé que ella aprende de sus compafieros y destacé que durante el intercam-
bio de ideas o estrategias ella recurre a socializar ideas a partir de los siguientes cuestionamien-
tos: ;Como le hiciste? ;Como evaluaste? ; Qué te funciondy qué no? ;Por qué? Cabe sefialar que
este tipo de preguntas se hacen con pares con quienes comparten situaciones semejantes, es
decir, con aquellos que tienen problemas o retos similares y porque los cursos que imparten son
los mismos o tienen relacién. Una de las ventajas del aprendizaje entre pares es la posibilidad
de retomar lo positivo para adaptarlo a su situacién particular.
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Conclusiones

Los profesores universitarios pasan por diversos procesos que contribuyen a su formacién como
docentes. Algunos se inclinan mds por las ventajas de adquirir o construir su conocimiento des-
de las alternativas de formacién que ofrece la institucion en la que trabajan y otros refieren que
las experiencias de prictica desarrolladas en su quehacer educativo definen mejores opciones
en su proceso de formacion permanente. Ambas alternativas son relevantes, aunque con mati-
ces particulares, lo cual es natural dada la diversidad sociocultural y la practica de quienes se
incorporan a la funcién docente desde una profesion ajena a la docencia. Cabe destacar que la
motivacién principal para que el profesor adquiera una formacién docente son sus alumnos, es
decir, prevalece la intencién de buscar alternativas para mejorar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de su alumnado.

A partir de los resultados de la investigacion, se puede decir que se lograron identificar,
desde la perspectiva del profesor universitario, diversas experiencias que contribuyen a su
proceso de formacién permanente vy, del mismo modo, se pudo advertir la postura que tiene
el docente ante las alternativas de dicho proceso formativo ofrecido por la institucién para la
que imparte clases. Ademds se encontré que es preciso considerar alternativas diferentes a
la oferta de cursos para la mejora de la préctica docente, es decir, los hallazgos conducen a
reflexionar sobre la importancia de promover estrategias que ayuden a adquirir un mayor com-
promiso hacia la formacién permanente desde el propio docente y su prictica diaria. A partir
de los resultados del estudio se sugiere que los profesores universitarios sin formacién docente
de nivel licenciatura, aprovechen las dificultades y retos propios de la funcién docente para
aprender a partir de:

a) Casos reales desde la propia reflexién de aciertos y obstdculos no resueltos.
b) Experiencias compartidas o abordadas con el apoyo de sus pares y de quienes estan a cargo
de la formacion docente.

Referencias

Caifiedo, T. y Figueroa, E. (2013). La practica docente en educacioén superior: una mirada hacia
su complejidad. Sindctica, 41, 1-18. Recuperado de http://www.sinectica.iteso.mx/?revis-
ta=41&lang=es&seccion=historico&search x=14&search.y=12

Castellanos, R. (2010). La formacién docente desde la perspectiva de profesores y directivos.
Caso Fe y Alegria 25 de marzo. Revista Iberoamericana de Educacion, 52(5), 1-11.

Cerrillo, R., y Izuzquiza, D. (2005). Perfil del profesor universitario. Revista electrénica Interu-
niversitaria de Formacion del Profesorado, 8(5), 1-6. Recuperado de http://www.redalyc.org/
pdf/2170/217017180002.pdf

Cuevas de la Garza, S. (2013). La docencia universitaria a través del conocimiento profesional
practico: pistas para la formacion. Sinéctica, 41, 1-18. Recuperado de http://www.sinec-
tica.iteso.mx/articulo/?id=41_la_docencia_universitaria_a_traves_del_conocimiento_pro-
fesional_practico_pistas_para_la_formacion

Day, C. (2005). Formar docentes. Como, cudndo y en qué condiciones aprende el profesorado.
Espana: Narcea.

Dominguez, M. (2009). Profesores de asignatura de las 1pEs. Formacién permanente y con-
diciones laborales. Ponencia en extenso, X Congreso Nacional de Investigacion Educativa,
Veracruz México: Comie.



m Docencia y gestion en la educacion superior

Galaz, F. y Gil, M. (2009). La profesién académica en México: un oficio en proceso de reconfi-
guracion. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 11(2), 1-31. Recuperado de http://
www.ses.unam.mx/curso2010/pdf/M4S1-Galaz-Gil.pdf

Gamarnik, C. (2010). La formacién docente y la comunicacién en la Argentina. Apuntes para
un debate. Revista Iberoamericana en Educacion, 53(4), 1-7.

Imbernén, F. (2007). 10 estrategias clave. La formacion permanente del profesorado. Nuevas ideas
para formar en la innovacién y el cambio. Barcelona: Grad.

(2011). La formacién pedagdgica del docente universitario. Educagao. Revista do Cen-
tro de Educacao, 36(3), 387-395.

Jarauta, B. y Medina, J. L. (2009). La formacién pedagégica inicial del profesorado universita-
rio: repercusion en las concepciones y practicas docentes. Magis, Revista Internacional de
Investigacién en Educacion, 1(2), 357-370.

Marin, M., Martinez, R., y Troyano, Y. (2011). Student perspectives on the university professor
role. Social Behavior and Personality, 39(4), 491-496.

Nemifa, E., Garcia, M., y Montero, L. (2009). Desarrollo profesional y profesionalizacién
docente. Perspectivas y problemas. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién del Pro-
fesorado, 13(2), 1-13.

ocDE (2010). Mejorar las escuelas. Estrategias para la accidn. México: OCDE.

Pérez, G. y Rodriguez, L. (2009). Formacion de profesores universitarios. Aspectos a tomar en
cuenta. Ponencia en extenso, X Congreso Nacional de Investigacion Educativa, Veracruz.
Meéxico: Comie.

Rivero, G. (2009). El trabajo colegiado: Una estrategia de capacitacién y actualizacién docente.
Ponencia en extenso, X Congreso Nacional de Investigacion Educativa, Veracruz. México:
Comie.

Segovia, F. y Soriano, M. (2009). La construccién de la identidad docente, desde el trabajo
colegiado en los procesos de educacion superior. Ponencia en extenso, X Congreso Nacional
de Investigacion Educativa, Veracruz. México: Comie.

Tejada, J. (2013). Profesionalizacion docente en la universidad: implicaciones desde la formacion.
Ruvsc. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 10(1), 170-184.

Thomas, D. (2003). A general inductive approach for qualitative data analyses. Recuperado de
http://www.frankumstein.com/PDF/Psychology/Inductive%20Content%20Analysis.pdf



Capitulo

1 1 Percepciones

del maestro
respecto a
los alumnos de alto
desempeno académico
en la universidad

Pedro Sdnchez Escobedo,” Universidad Auténoma de
Yucatdan; Ana Negrin, Marfa Jestis Molares Garecia,
Ana Cristina Lépez Pérez,

Unlver51dad ]uarez Autonoma de Tabasco
*Correo electrénico: psanchez@uady.mx



Docencia y gestion en la educacion superior

Este texto tiene como propésito hacer una revision acerca de la percepcion de los profesores res-
pecto a los alumnos de alto rendimiento. Se reportan los resultados de un estudio cuyo objetivo
fue identificar las percepciones de los docentes en relacion con los alumnos que presentan alto
desempefio en comparacién con estudiantes que tienen logros medios y bajos.

Antecedentes

En la mayorfa de las escuelas existen alumnos de alto desempefio que no han sido detectados
y para cuyas competencias no son consideradas en los programas, ni se tienen planteadas es-
trategias especiales de intervencion acordes a sus necesidades educativas; mas atn, muchos
maestros ni siquiera identifican a los alumnos con alto desempefio o con potencial sobresaliente.

Para Treffinger (2008) la capacidad sobresaliente puede ser definida como el potencial para
proponer y llevar a cabo la solucién a una problemadtica real que atafie a una persona o una co-
munidad con creatividad, en un periodo sostenido, en un espacio determinado,. Un estudiante
sobresaliente es aquel que muestra potencialmente un nivel excepcional de desarrollo en una
o mds dreas de expresion (Sdnchez, 2006).

Deteccion e intervencion de nifos con alto desempeno

Durante muchos afios prevalecié un enfoque limitado para la identificacién del nifio con ca-
pacidades sobresalientes con base en la administracién de pruebas de inteligencia (Hewad W.
y Orlansky, M, 1992). En las dltimas décadas, a propuesta de Renzulli (2000), se han utilizado
con frecuencia dos criterios mas: el compromiso con la tarea y la creatividad.

En México, Soto (2003) sugiere evaluar la inteligencia y la creatividad. La primera a través
de las calificaciones; generalmente, un alto rendimiento académico se asocia con notas sobresa-
lientes y con base en pruebas de inteligencia; y la segunda se evalda con base en el historial
académico del alumno y en sus producciones.

Son pocos los estudios en México relacionados con la opinién y las percepciones de los
profesores respecto a los alumnos con alto desempefio dentro del aula, lo que impide su aten-
ci6n y estimulacién. Por ejemplo, disefiar un curriculo que se acomode con los avances de
las destrezas cognoscitivas de los estudiantes, basado en el programa escolar de acuerdo con
el grado en el que se encuentre o implementar procedimientos administrativos que faciliten
la agrupacion apropiada de los estudiantes para la instruccion (Sdnchez, Cantén, y Sevilla,
1997).

Muchos maestros no realizan actividades comunes en las que alumnos con alto desempefio
apliquen sus conocimientos y el resto de sus compafieros alcancen el mismo nivel, tal vez esto
puede atribuirse a la falta de conocimiento de los maestros o a la forma de organizar los conteni-
dos programéticos.

Considerar que la aceptacién cldsica de que la percepcion de los maestros respecto a los
alumnos de alto rendimiento tendrfa implicaciones educativas y pudiera influenciar el aprendi-
zaje y futuro de estos alumnos (Flanders, 1960) fue el motivo que impulsé el desarrollo de esa
investigacion exploratoria.



Percepciones del maestro respecto a los alumnos de alto desempeno académico en la universidad

Método

Esta investigacion es parte de un estudio internacional con sede en la universidad de Erlan-
gen-Nuremberg, Alemania, y dirigido por el Dr. Albert Ziegler. La muestra mexicana estd en la
Universidad Auténoma de Yucatén.

Sujetos

Este estudio preliminar se realizé con 29 profesores de una universidad ptiblica mexicana.

Muestra

De los participantes, 16 ensefiaban en el nivel de licenciatura (58%), y el resto, (45%) en pos-
grado o en ambos niveles.

Participaron 7 hombres (44%) y 22 mujeres (66%). La moda de edad se ubicé entre 30 y 39
afios. Los participantes tenfan gran variedad de experiencia, desde un afio hasta mds de 30. En
general, 41% ensefian en un nivel socioeconémico por debajo del promedio y 48% en promedio,
s6lo 11% ensefian a alumnos de clase media alta y alta. Los maestros ejercen mayoritariamente
en el 4rea de las ciencias sociales (90%). De los docentes que forman parte del estudio, 79%
son profesores de tiempo completo (PTC), y el resto ejercen por horas. Todos participaron de
manera voluntaria y anénima. Ninguno de ellos ensefia en lenguas maternas distintas al espa-
fiol y 48.3% consideré que los padres de sus estudiantes tienen estudios de secundaria, mien-
tras que 34.5% consideraron que tienen estudios de licenciatura.

Instrumento

Para esta investigacion se tradujo del idioma inglés el cuestionario original desarrollado por
Ziegler (2012) adaptando algunas preguntas al contexto mexicano. El cuestionario fue tradu-
cido del espafiol al aleman (idioma original del cuestionario) y cotejado para verificar signifi-
cados.

El cuestionario tiene una seccién genérica y algunas preguntas de opinién en un rango de
respuestas tipo Likert que va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 6 (totalmente de acuerdo).

Analisis de datos

Todos los cuestionarios fueron codificados y alimentados en una base de datos y analizados con
el programa spss (version 22).

Resultados

Percepciones sobre capacidades de los alumnos

Se pregunt6 a los profesores acerca de su percepcién en relacion con las habilidades generales
académicas con otros estudiantes del mismo nivel en el pais y en el estado de Yucatdn. La gra-
fica 11.1 describe los resultados.
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Grafica 11.1 Habilidades académicas
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Se pregunt6 la opinién de los profesores respecto a las capacidades de los estudiantes, sin hacer
énfasis en estudiantes sobresalientes. Todas las respuestas de opinién fueron valoradas en una
escala Likert de totalmente en desacuerdo (cero puntos) a totalmente de acuerdo (seis puntos).
La tabla 11.1, a continuacidn, presenta los resultados a esta pregunta.

Tabla 11.1 Percepciones sobre las capacidades de los estudiantes

Pregunta X DS R
Todos los estudiantes son capaces de mejorar 4.45 1.45 1
Lo que bien se aprende en la escuela, nunca se olvida 4.27 1.19 2
No hay limites para el aprendizaje individual en la escuela 417 1.53 3
Aprender cosas nuevas no necesariamente mejora habilidades 3.62 1.32 4
Olvidan facilmente gran parte de los contenidos que aprenden 3.27 1.36 5
No se puede hacer mucho para cambiar las aptitudes 2.3 1.01 6
La competencia escolar de un alumno no puede ser modificada 2.20 1.08 7

Demandas de estudiantes

Posteriormente, se pregunt6 a los maestros el grado en que ellos perciben algunos aspectos que
los estudiantes desean. La tabla 11.2 resume los resultados de esta pregunta.



Percepciones del maestro respecto a los alumnos de alto desempefio académico en la universidad

Tabla 11.2 Percepcion de los deseos de los estudiantes.

En mi clase, por lo general, los estudiantes desean

No sacar malas calificaciones

Disfrutar de las buenas calificaciones

Entender los materiales de aprendizaje

Ser reconocidos por sus maestros

Que sus companeros no se rian de ellos por sus deficiencias
Obtener las mejores calificaciones

Ser felices por sus buenas calificaciones

Mejorar sus habilidades escolares

No ser rechazador por los companeros, por no ser buenos

Ser reconocidos por sus pares por su buen desempefio escolar
Aprender cosas nhuevas

Que sus compaiieros de clase los admiren por sus logros

Que sus companieros de clase sepan qué tan buenos son

No ser criticados por el maestro, por su pobre desempefio

No sentirse mal con ellos mismos por sus malas calificaciones
Que nosotros, los maestros, les digamos qué tan bien lo hicieron
Lograr mas y mas

Retarse a si mismos para aprender cosas nuevas

Aprender tanto como sea posible

Que los maestros nos demos cuenta de que ellos no entienden
Evitar nuestra desaprobacién por su pobre desempefio escolar

Caernos bien a los maestros por sus logros en la escuela

X
5.07
4.72
4.72
4.69
4.69
4.69
4.66
4.62
4.62
4.62
459
4.55
4.52
4.48
4.48
4.48
4.31
4.24
4.17
4.17
4.10
4.07

DS
1.10
1.27
0.99
1.19
1.41
0.93
0.97
1.14
1.39
1.04
1.24
1.21
1.09
1.59
0.91
1.09
0.80
0.95
1.25
1.28
1.26
1.28

Puede verse que la opinién de los pares acerca de su potencial, enojo por reprobar o el hecho

mismo de reprobar, son los aspectos menos importantes para estos maestros.

Descriptores de alto desempeno

La tabla 11.3, describe la importancia de ciertos descriptores para identificar al alumno de alto

rendimiento.
Tabla. 11.3 Descriptores del alumno de alto desempeno.

Descriptor
Complaciente

Con buenas ideas

5.76
4.62

DS

11.65

0.77

(Continua)
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(Continuacion)
Descriptor
Inteligente
Razonable
Buena memoria
Le gusta aprender
Habilidades de comunicacién
Amigable
Agradable
Poco social
Sentido del humor
No le importa tener amigos
Popular

Egoista

X
434
4.24
4.24
4.21
4.07
3.69
3.66
3.62
3.41
3.28
3.17
3.07

DS
0.89
1.15
1.12
1.17
1.19
1.25
1.04
1.14
1.21
1.22
1.13
1.19

Puede notarse que los docentes identifican a los alumnos de alto desempefio como mds com-
placientes en sus actividades, que siempre buscan cumplir con las exigencias establecidas en
sus trabajos, asi como la amabilidad que presentan en la relacién profesor-alumno.

Por otra parte, no asocian el ser sobresaliente con adjetivos como egoista y desinteresado.
Llama la atencién que dejan en segundo plano aspectos como las buenas ideas y la inteligencia.

Actividades en el aula de clases

Por otro lado, se pregunté qué tan frecuentemente realiza el maestro actividades en el aula de

clases. Los resultados se resumen en la tabla 11.4.
Tabla 11.4 Frecuencia de actividades en el aula de clase

Actividad

Compruebo si los estudiantes entendieron el tema

Presento el objetivo de la clase

Verifico las tareas de mis estudiantes

Reviso las tareas

Al principio, presento un pequefo resumen de la clase anterior
Los estudiantes trabajan en equipo para resolver un problema
Los estudiantes evaltan y reflexionan su propio trabajo

Les presento nuevos temas en PowerPoint

Exijo proyectos en los que necesitan, de por lo menos una

Administro pruebas para evaluar el aprendizaje

6.17
452
434
431
431
3.72
3.52
3.48
3.45
3.28

DS
9.44
1.09
1.23
1.22
1.10
1.25
1.50
1.45
1.29
1.36

(Continua)
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(Continuacion)
Actividad X DS
Les pido a mis estudiantes que se aprendan cada paso 3.21 1.59
Los estudiantes sostienen debates y argumentan 3.17 1.33
Los estudiantes trabajan en grupos 2.93 1.68
Le pido a mis estudiantes realizar ensayo 2.79 1.20
Trabajo con estudiantes individualmente 2.76 1.95
Los estudiantes trabajan individualmente con su libro de texto 2.72 1.64
Los estudiantes crean productos que seran utilizados 2.62 1.52
Le doy tareas diferentes a los que tienen problemas 2.45 1.70
Les pido a mis estudiantes que sugieran actividades 2.31 1.46

Los docentes, al empezar el curso, presentan el plan didactico con el que trabajaran durante
sus clases y muchos finalizan sus cursos o clases asegurdndose de que los alumnos entendieron
el tema, comtinmente a través de actividades o evaluaciones. Estos maestros refieren como me-
nos importante el trabajo independiente, la atencién a los alumnos con problemas vy la libertad
de trabajo y opinién del estudiante.

Percepcion docente

Por tltimo, la tabla 11.5 ilustra los resultados de la dltima seccién, un diferencial semantico con
adjetivos anténimos para autoevaluarse. Dicha tabla resume los resultados relevantes.

Tabla. 11.5 Percepcion del maestro de su quehacer docente

X DS
Seguro 3.18 0.83
Actualizado 3.17 0.83
Bueno 2.85 0.89
Flexible 2.80 1.07
Exitoso 2.64 0.67
Divertido 2.50 0.88
Sin problemas 2.42 0.92
Creativo 2.33 1.23
Sistematico 1.62 1.06
Rigido 1.50 0.70
Aburrido 1.33 0.57
Inseguro 1.00 0.00

En general, los maestros se describen como seguros, actualizados y buenos, rechazando la
vision de ser rigidos, aburridos o inseguros.
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Conclusiones

Los maestros comtinmente identifican a los alumnos de alto rendimiento como alumnos con
caracteristicas superficiales (alegre, amigable, complaciente, etc.) sin valorar realmente las ca-
pacidades que este posee y puede desarrollar en el aula de clases. En general, los estudios que
se enfocan en la investigacion hacia la percepcion de los maestros referente a los alumnos
altamente sobresalientes en México son escasas y es un tema emergente. Es, hasta cierto pun-
to, l6gico que los maestros estén preocupados por los alumnos de bajo rendimiento y con alto
riesgo de reprobacion o fracaso escolar.

Cabe senalar que estos profesores perciben al grupo de alumnos que ensefian como prome-
dio. Estos maestros consideran que todos los estudiantes son capaces de mejorar, que no hay limites
para el aprendizaje individual y que lo que se aprende en la escuela nunca se olvida (incierto). Pero
reconocen que aprender cosas nuevas no necesariamente mejora habilidades y que se olvidan una
gran parte de los contenidos que se aprenden (cierto).

Manifiestan también que los estudiantes estan, generalmente, preocupados por las califica-
ciones y que quieren ser reconocidos por los maestros.

Sin embargo, mientras por un lado afirman que es poco importante para ellos desaprobar a los
estudiantes o que estos nos caigan bien, por el otro, identifican a los estudiantes de alto rendimiento
con atributos y con activos, es decir, son estudiantes que son afables, educados y que establecen una
buena interaccién con el maestro. Esto, en contraste con atributos cognitivos mds permanentes como
son la presencia, debilidades y la inteligencia. Por lo anterior, podemos concluir que existe sobre con-
ciencia y falta de entrenamiento en muchos de estos profesores respecto a cémo se identifica y maneja
a los alumnos sobresalientes.

Es necesario formar a los profesores en lo que se refiere a la identificacion de talentos y
proporcionarle algunos elementos para su mejor manejo y orientacién. El alumno sobresaliente,
por lo general, tiene buen prondstico escolar; sin embargo, esto no exime a los profesores de
identificar tempranamente estos talentos y hacer lo necesario en la escuela para que estos de-
sarrollen al maximo su potencial.
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Introduccion

En el afio 2010 México alcanzé el maximo histérico de jévenes, entre 16 y 18 afios, en edad de
estudiar el bachillerato, segin informacién correspondiente al Acuerdo 442. En relacion con esta
cifra, el Gobierno federal estima que existe una tasa de absorcién de 98%, sin embargo, debido a
los altos indices de desercién, tdnicamente egresan del nivel medio superior, aproximadamente,
65% de todos los jévenes que terminan la secundaria. Esto significa que queda fuera 35% de los
jovenes en edad de estudiar, quienes representan en ntimeros absolutos, mas de dos millones de
estudiantes sin posibilidades reales de ingresar a una preparatoria ptblica.

Ante este panorama, el 26 de septiembre de 2008, la Secretarfa de Educacién publicé la
propuesta para reformar la Educacién Media Superior (EMs) en México que, bdsicamente,
plantea tres grandes objetivos:

¢ Ampliacién de la cobertura.
e Mejoramiento de la calidad.
¢ Bisqueda de la equidad.

Para lograr dichos objetivos se propuso integrar las diferentes modalidades de bachillerato a
través de la creacion —para 2012— de un Sistema Nacional de Bachillerato (snB) que, bajo un
tnico perfil de egreso, posibilitara estandarizar la formacién de los jévenes en México, brinddn-
doles igualdad de oportunidades, tanto en calidad como en acceso.

La Reforma Integral a la Educacién Media Superior (RiEMS), ademas, propone que la for-
macién del bachiller esté basada en un enfoque de ensefianza-aprendizaje por competencias
con el objetivo de que, al ser estas comunes para todos los bachilleres, se logre “el reconoci-
miento universal de todos los subsistemas y modalidades del bachillerato en la medida que una
serie de competencias comunes suponen un objetivo bdsico compartido entre distintos tipos de
instituciones de Ems” (sEms, 2008: 46).

No obstante, también es necesario observar el panorama completo en el que se enmarca la
presente reforma:

La riEms es la cuarta reforma a la EMs que se ha presentado en este nivel educativo desde
hace cuatro décadas sin considerar todas las pequefias reformas de planes y programas de es-
tudio de caracter parcial; sin embargo, como sefiala Macfas (2009), desde 1986 con el informe
de Jorge Carpizo' hasta los datos arrojados por las pruebas internacionales como el Estudio de
las Tendencias Internacionales en Mateméticas y Ciencias y el Programa Internacional para la
Evaluacién de Estudiantes (TIMSS y PISa, respectivamente, por sus siglas en inglés), los re-
sultados siguen sefialando que los egresados de la EMS no estdn capacitados ni para continuar
con el nivel superior ni para competir con otros jévenes alrededor del mundo.

De igual forma, las primeras investigaciones acerca del avance de la RiIEMS tampoco resul-
tan alentadoras. En 2004, Lopez y Tinajero (2009) iniciaron una investigaciéon con profe-
sores de bachilleratos tecnoldgicos. Las autoras indican que en 2003 los profesores del bachi-
llerato tecnolégico fueron informados acerca de la implementacién de una reforma a los planes
de estudio de esa modalidad. Unos afios después, en 2008, nuevamente se vieron inmersos en
otra reforma (RIEMS), pero ahora de cardcter general, que trafa consigo otros retos cuando atin
no se superaban con los planteamientos establecidos en la reforma previa.

Por su parte, Guzman (2010: 2) se abocé al andlisis del discurso de 46 documentos re-
lacionados con la formacién basada en competencias —propuesta pedagigica en la que se

' Jorge Carpizo (1) rector de la unam, presidente de la cNDH, investigador nacional nivel 3.
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fundamente la RiIEMS— y encontré que desde hace 15 afios se trabaja con ese modelo en los
bachilleratos tecnoldgicos, por lo que no representa propiamente una innovacion; asimismo,
sefiala que existe confusién entre los docentes acerca de este enfoque, pues aunque se reco-
nocen sus ventajas como la motivacién para el aprendizaje y su integracién con la pertinencia
y la empleabilidad, existe poca informacién acerca de c6mo ensefiar por competencias. Esto
se atribuye al apresuramiento y poca sistematizacién con la que se ha estado implantando, la
escasa importancia que se le da a la investigacion educativa y la falta de plena comprensién de
lo que significa para la prictica educativa adoptar un enfoque de este tipo.

De igual forma, Méndez y Gémez (2010) vinculan el enfoque basado en competencias
como propuesta para la EMS con la manera en que ésta es administrada y destacan que aun
cuando existe una corriente muy fuerte —desde el Alfa Tuning— para incorporar las compe-
tencias en esta nueva Reforma existen serios problemas en todo el proceso: planeacién, imple-
mentacion (principalmente) y evaluacion.

De hecho, en esta dltima linea existe una amplia tradicién respecto a la importancia de
la socializacién de los cambios. Ezpeleta (2004) sefiala que cuando las iniciativas de reforma
provienen del exterior y no del seno escolar, las probabilidades de éxito de una reforma son
menores pues ésta es percibida como algo inducido.

Problematica

Las politicas estatales demandan del profesorado cambios en las maneras de conceptualizar la
ensefianza y el aprendizaje, no obstante, cuestiones de cardcter organizacional como espacios
y tiempos de trabajo, nuevas formas de organizacion, recursos institucionales e individuales no
han sido considerados como elementos indispensables para el cambio que se pretende realizar
(Carranza, 2008).

Miranda resume lo anterior sefialando que:

Hoy dia, parece haber un acuerdo muy generalizado sobre el fracaso de las reformas
escolares puestas en marcha por las administraciones educativas y sobre la dificultad de
conseguir que las instituciones escolares hagan suyos proyectos de innovacién o mejo-
ra educativas. Se afirma que, a pesar de las numerosas y sucesivas reformas puestas en
marcha por todos los paises en los tltimos afos, las précticas escolares han permanecido
invariables, no se ha modificado sustancialmente lo que pasa realmente en las aulas y el
funcionamiento de las instituciones escolares no ha mejorado. Una cosa es la legalidad y
otra la realidad (2002: 1).

Ante el panorama anterior, puede leerse un clima de insatisfaccion generalizada que pre-
senta diferentes subproblematicas:

1. La concepcién de una reforma que pretende ser unificadora y homogénea en el respeto a la
diversidad, pero con reglas generales que transgreden el principio de tolerancia que en ella se
predican.

2. Los problemas que enfrenta el profesorado para la implementacién de la RIEMS pues se
desconocen sus bases pedagégicas y se percibe como una imposicion central destinada nue-
vamente al fracaso.

3. La desvinculacién que prevalece para con los aspectos administrativos, los cuales son el
escenario en el que se gestan las condiciones para el logro de dicha reforma.

4. La débil vinculacion con la sociedad, en general, y con la comunidad educativa.
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Por si fuera poco, tal como sefiala Ezpeleta (2004), las reformas educativas en México, ademds
de ser impuestas, lo que menos consideran son las condiciones estructurales (organizacionales
y laborales) para que los cambios en la dimensién pedagégica puedan producirse, es decir, lo
administrativo es relegado como si no jugara parte del proceso mismo de la reforma, que antes
bien se genera de manera radical y con urgencia.

En resumen, aunque se pretende que existan cambios al interior de las aulas y en las prac-
ticas cotidianas de los docentes, el escenario en el que dichos cambios se proponen no ha sido
considerado, las necesidades estructurales han sido relegadas y es preciso tomarlas en cuenta
cuando se pretenden cambios a nivel macro como es el caso de la RIEMS.

Objetivos

Con el propésito de dar respuesta al problema planteado con anterioridad, se han formulado
los siguientes objetivos:

General
Analizar las implicaciones académicas y administrativas de la implementacion de la RiEmMS des-
de la perspectiva de los administradores de la reforma.

Especificos

1. Identificar las fortalezas y dreas de oportunidad en la implementacién de la Reforma Inte-
gral a la Educacién Media Superior.

2. Sefialar consensos o diferencias entre fortalezas y dreas de oportunidad entre la alta direc-
ci6n y mandos medios.

Metodologia

Para llevar a cabo la propuesta se desarrollé un estudio descriptivo tipo encuesta, que recaba
las experiencias de los administradores encargados de promover e implementar la reforma.
Dado que es de los primeros estudios de este tipo, posteriormente se sugiere ampliarlo a otras
preparatorias incorporadas y pertenecientes al gobierno del estado mediante la administracién
de encuestas disefiadas ad hoc.

Como sefalan Borg, Gall y Gall, la investigacién descriptiva requiere la colecta y andlisis
de datos cuantitativos con el objetivo de desarrollar una descripcién de las caracteristicas y
comportamientos de una muestra de participantes. Particularmente, los disefios tipo encuesta
“requieren recolectar informacién acerca de las creencias, actitudes, intereses o comporta-
mientos de los participantes a través de cuestionarios, entrevistas o pruebas de papel y ldpiz”
(2005: 180).

Ademds, estos autores sefialan que es recomendable el uso de entrevistas en estudios des-
criptivos pues facilita el abordaje de temadticas altamente sensibles, o bien, que requieren res-
puestas mds profundas que las producidas por un cuestionario.

Sujetos

En este estudio, los sujetos que participaron son el director de la escuela, los secretarios acadé-
mico y administrativo, el coordinador académico y los coordinadores de drea (ciencias naturales,
sociales, lenguas y mateméticas). Asimismo, se cont6 con la participacién de los profesores.

La razén por la que estos profesores fueron seleccionados es porque se trata de entender
los avances, retos e ideas que los actores tienen acerca de la RiEms, el énfasis particular se en-
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cuentra en los administradores de dicha reforma, dado que su visién y decisiones, en particular,
afectan a la estructura interna y ejecucion de la reforma. M4s atn, en el caso de estas escuelas
cuyos avances han estado en funcién de generar las condiciones para que la implementacion
de la RIEMS pueda ser exitosa por lo que el trabajo de la administracién académica resulta in-
dispensable.

Resultados y discusion

A continuacion, se presentan los hallazgos encontrados en las entrevistas individuales a los
siguientes funcionarios: director; secretario académico; secretario administrativo; coordinador
académico; coordinador de lenguas; coordinador de ciencias sociales y humanidades; coordina-
dor de matematicas, y coordinador de ciencias naturales. De los 16 funcionarios que integran
el censo, se entrevist6 a 15, por lo que se obtuvo 93.75% de participacion.

Para su mayor comprensién los resultados se dividen en fortalezas y debilidades, las cuales,
a su vez, se subdividen en condiciones académicas y administrativas.

Fortalezas académicas de la reforma

Los diferentes actores identificaron cinco principales fortalezas de la reforma. Cabe aclarar
que los participantes sefialaron m4ds de una fortaleza, por lo que los porcentajes que se presen-
tan pueden superar 100 por ciento.

Figura 12.1 Fortalezas académicas coincidentes entre los dos grupos
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Fuente: Elaboracién propia.

Los directivos coinciden en que la reforma aporta un matiz diferente al aprendizaje al hacer
que el docente se enfoque en las necesidades del estudiante y propias de su contexto. En cierto
modo, esta opinidn resulta congruente con el enfoque por competencias en general, ya que en
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un principio éste surgié en el ambiente laboral, como una manera de asegurar el hecho de con-
tar con trabajadores que pudieran desempenar diferentes tareas en situaciones distintas. Esto,
a su vez, coincide con los coordinadores. Como uno de ellos expresé:

La primera fortaleza es que no creo que haya mejor enfoque pedagégico que el de
competencias, puesto que parte de un perfil del ciudadano del mundo, lo que lleva la
ensefianza-aprendizaje a otro nivel.

En relacién con la disminucién de la reprobacién, los directivos y coordinadores indicaron
que esta es una fortaleza académica de la reforma, pero en menor medida.

Acerca de la homologacién de competencias, en los grupos se encontré que —también en
menor medida— se considera un avance importante contar con un tnico perfil del egresado de
bachillerato, tal como sefialé una profesora:

Al tener ese enfoque por competencias y al tratar de garantizar esas competencias
genéricas, pues se garantice la calidad educativa y se garantice verdaderamente lo que la
persona necesite para salir adelante, ya sea continuando estudios, ya sea empledndose,
haciendo ambas cosas, pero esa es la situacién por la cual viene la reforma.

Por otro lado, uno de los coordinadores sefial6 que contar con el perfil del docente es una
fortaleza de la reforma. En ese sentido, se considera el perfil del bachiller como algo importante
y necesario para el éxito de la reforma, pero no consideran igualmente relevantes las competen-
cias que deberia tener el profesor que pretende formar a ese bachiller bajo estdndares unifica-
dos de accién. También vale la pena cuestionar si en realidad es posible formar competencias
genéricas considerando la diversidad de los estudiantes. Aunque podrd haber coincidencias y
elementos comunes, serfa preocupante que pudiesen adaptar modelos en serie a lo largo del
pais, por el temor de caer en el reduccionismo.

Fortalezas administrativas

Se encontraron tnicamente dos fortalezas relacionadas con las condiciones administrativas, no
obstante, de esas dos, s6lo hubo acuerdo entre los actores respecto a una de ellas.

Tabla 12.1 Respuestas agrupadas por fortalezas administrativas

Fortalezas administrativas Directivos (5) Coordinadores (10)
Unificacion de subsistemas 4 (80%) 3 (30%)
Transito entre subsistemas 2 (40%) 2 (20%)

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar en la tabla anterior, las dos fortalezas estan orientadas a limitar la ex-
cesiva cantidad de subsistemas que existen actualmente en la Ems. Directivos y coordinadores
coincidieron en que la existencia de un Sistema Nacional de Bachillerato es una propuesta que
verdaderamente serfa util para este sector de la educacién a nivel nacional. Uno de los admi-
nistradores entrevistados expresé que:
Hay una infinidad de subsistemas que ofrecfan preparatoria; unas propedéuticas,
terminales, técnicas, etc., una variedad enorme. Entonces lo que esta reforma pretendia
es garantizar la calidad de la educacién preparatoria, que se garantice esa calidad, que
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no importa si td hayas estudiado en un Conalep o en una prepa general [sic], al menos
vas a tener las competencias bdsicas al igual que cualquiera, con algunas cosas dife-
rentes, pero esto bésico lo vas a tener, y digamos, el plus que cada preparatoria ofrece.

Asimismo, se destacé la importancia de que al establecer un sistema tnico de bachillerato
se posibilite a los estudiantes el tener un trnsito fluido de acuerdo con sus necesidades de
vida. Asf lo afirmé un directivo:

Entonces, digamos, la reforma eso es lo que pretende que haya un libre trénsito
de los estudiantes por todo el pafs, por todas las preparatorias, y al tener ese enfoque por
competencias, y al tratar de garantizar esas competencias genéricas, pues se garantice
la calidad educativa y se garantice verdaderamente lo que la persona necesite para salir
adelante, ya sea continuando estudios, ya sea empledndose o haciendo ambas cosas.

En ese sentido, se entiende que el primer paso es contar con un marco curricular comtn de
competencias tal como lo sefiala la reforma, para que a partir de éste se hagan las modificacio-
nes pertinentes en los planes de estudio y pueda existir ese transito entre subniveles.

Debilidades académicas de la reforma

En contraste, los entrevistados del estudio sefialaron debilidades relacionadas con la reforma,
las cuales se muestran a continuacién:

Tabla 12.2 Respuestas agrupadas por debilidades académicas

Debilidades académicas Directivos (5) Coordinadores (10)
Conceptualizacién y entendimiento de la reforma - 1(10%)
Implementacion curricular y aula - 3(30%)

Resistencia al cambio 3 (60%) 2 (20%)

Evaluacion 2 (40%)

Capacitacion 2 (40%) 2 (20%)

Fuente: Elaboracién propia.

De la tabla anterior puede interpretarse la relacion entre las dos primeras debilidades sefialadas
por coordinadores, dado que los actores perciben que si existen problemas en la manera como
se estan interpretando los parametros y la concepcién misma de la ensefianza y el aprendizaje,
eso hace que transformarlo en situaciones y herramientas didécticas sea doblemente complejo.
Por ejemplo, uno de los coordinadores puntualizé que algo tan sencillo como disefiar tareas de
aprendizaje bajo los lineamientos de la reforma, en las condiciones actuales es un verdadero
reto aunado al hecho de cémo se estd entendiendo aprendizaje, qué es aprender, qué es ense-
fiar, cudl es el papel de los estudiantes y de los profesores ante esta educacion centrada en el
aprendizaje que, por su parte, fue considerada una fortaleza en la seccién anterior.

Asimismo, en cuanto a la resistencia al cambio que es una de las debilidades en las que coinci-
dieron los tres grupos, cada uno de ellos manifesté distintas razones por las que se presenta dicha
resistencia. Los directivos sefialaron que fue una problematica al inicio, pero que en realidad ya se
estd superando a partir del trabajo que se ha realizado con los profesores para sensibilizarlos antes
de implementar de lleno la reforma. Al respecto, un administrador comento:
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Mira, al principio habfa un poco de resistencia por el cambio de paradigma vy el
“cQué es esto?” y el “Yo no conozco” y “:Qué serd?”, pero ha disminuido conforme los
docentes han ido conociendo cada vez mas a fondo acerca de la reforma.

Por su parte, uno de los integrantes del equipo directivo, sefialé que, desde su punto de
vista, hay que distinguir entre una debilidad de la reforma como tal y una, propiamente, de su
operatividad; en sus palabras:

Que yo te diga que una cosa negativa es la resistencia de los maestros, eso no es
problema de la reforma, es problema personal.

En contraste, los coordinadores consideraron que la resistencia al cambio se ha dado justa-
mente porque los docentes no han logrado acoplarse a las caracterfsticas que la reforma deman-
da en el nuevo papel del profesor.

‘Tenemos maestros muy antiguos que son reacios a cualquier tipo de cambio, en-
tonces, ellos no propician que haya mayor dindmica, mas participacion del estudiante
y pues asi, no se puede’.

En consecuencia, parece que existen algunas diferencias en la manera como coordinadores

y directivos perciben la resistencia al cambio. No obstante, cabe mencionar que sélo 30y 20 %
e ellos, respectivamente, senalaron dicha resistencia como una debilidad.
de ell pect t | dich t debilidad

Debilidades administrativas de la reforma

Tabla 12.3 Respuestas agrupadas por debilidades administrativas

Debilidades administrativas Profesores Directivos (5) Coordinadores (10)
Plan de estudios y normativa 5(100%) 5 (50%)
Tiempo Consenso 3 (60%) 4 (40%)
Infraestructura 4 (80%) 5 (50%)
Eem‘:‘;;:‘r’isalzgmanos' economicos Consenso 3 (60%) 2 (20%)
Tamarno de los grupos 1(20%) 2 (20%)
Capacitacion Consenso 1(20%) 4 (40%)
Evaluacion Consenso 2 (40%)

Fuente: Elaboracién propia.

El plan de estudios y su correspondiente normativa fue la debilidad en la que hubo mayor
consenso entre los administradores, en consideracién con otras, mientras que los profesores
se abocaron mds a cuestiones relacionadas con la préctica diaria como se verd en la descripcion
y andlisis de las demds dreas de oportunidad. Los administradores, tanto del equipo directivo
como los mandos medios, externaron su preocupacion respecto a un plan de estudios que aun
no se ha modificado y tiene mas de una década en operacién, asi como a las condiciones re-
glamentarias que sostienen la operatividad de dicho plan. Es importante destacar la relacion
que guarda este factor con otros como el tiempo, los recursos econémicos y la evaluacion.
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Al respecto, uno de los miembros del equipo directivo comenté:

‘Definitivamente, cuando te hablo de que va a haber un cambio en el modelo del
plan de estudios tiene que ir acompafado de la normativa, de hecho, la normativa tam-
bién en este modelo en algunos casos es un punto ciego, entonces, indiscutiblemente
tiene que cambiar la normativa; de hecho, cuando se presenta la malla curricular tiene
que ir acompafiada del programa de formacién y de la propuesta de normativa’.

Es interesante sefalar también que 100% de los directivos en ambas preparatorias iden-
tificé el plan de estudios y la normativa que le acompafia como un aspecto de mejora. Por su
parte, 50% de los coordinadores identificé esa misma dificultad. Asf lo sefiala uno de los coor-
dinadores:

Aunque hemos estado trabajando con ciertas planeaciones, utilizando ciertos as-
pectos del desarrollo por competencias, nuestro programa no estéd bajo el enfoque por
competencias. Entonces, también ha sido como que una dificultad en el cual [sic],
cuando quieres implementar algo con los maestros, [...] pues es un poquito dificil que
digas “bueno, lo quiero implementar, pero no tengo el programa” entonces ahf viene una
cierta dificultad.

Este argumento puede ayudar a comprender una de las causas probables por las cuales los
profesores no identificaron al plan de estudios como una debilidad, ya que finalmente, a ellos les
corresponde hacer funcionar lo que est4 escrito en papel.

Otra debilidad identificada fue el factor tiempo, el cual resulta indispensable para cual-
quier cambio, ya que este tltimo requiere un periodo para madurar y permear entre aquellos
a quienes corresponde implementarlo. En relacion con este factor, se plantea el tiempo desde
dos perspectivas, una de ellas sefiala la insuficiencia de éste en las clases de preparatoria y, por
tanto, lo dificil que resulta llevar a cabo actividades y estrategias para el desarrollo de las com-
petencias. Asi lo expres6 un directivo:

Si td dices bueno voy a hablar con ese grupo de estudiantes y vamos a crear esto y
voy a hacer que ellos, a través de la experiencia lleguen a esto, es buenisimo, pero hay
que acompafiarlos, tiene que haber acompafiamiento, tienes que irlos direccionando. Y
si [...] el maestro tiene hora veinte para dar clase a un grupo de 50 alumnos, ¢cudnto
tiempo te llevas solamente pasar lista? O sea, muy fregadamente como 15 minutos, o
sea ya te quedé una hora; si a eso td vas a hacer que vamos a recoger las tareas, vamos a
hacer esto o aquello, en qué momento ti puedes dedicar ese tiempo para acompanar al
alumno, ese trabajo personalizado cuando estds trabajando con 50 alumnos|...] Es all4
donde yo veo una de las mayores dificultades y retos que hay en la implementacion de
esta reforma.

La otra perspectiva desde la que se contempla el factor tiempo estd relacionada con la
contratacién y el tipo de trabajo del profesor. Hoy por hoy, un profesor de tiempo completo
dedica dicha jornada a las horas frente a grupo, dejando de lado las implicaciones pedagdgi-
co-didécticas vy, en todo caso, los tnicos que cuentan por normativa con un espacio destinado
a la planeacion y desarrollo de actividades son aquellos que cuentan con estabilidad laboral, es
decir, de tiempo completo, en cuyo caso disponen de 30% de sus horas frente a grupo para la
preparacion y evaluacion de sus clases. De lo contrario, un profesor que labora medio tiempo
0 20 horas a la semana, estd frente a grupo esas 20 horas sin descarga del tiempo dedicado a
la docencia.
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Por otra parte, aun contando con 30% de la descarga el tiempo es insuficiente. E1 30% de
descarga de un profesor de tiempo completo (40 horas a la semana) corresponde a 12 horas, o
sea, las otras 28 horas estarfa frente a grupo, dado que entra dos veces a la semana con el mismo
grupo, e imparte clases en 14 grupos; si en cada uno hay 50 estudiantes y a cada estudiante se
le asigna una sola tarea a la semana, habria que revisar 700 tareas en 12 horas de descarga. Es
decir, deberfa revisar aproximadamente 58 tareas por hora, cuyo tiempo de lectura serfa de una
tarea por minuto, aproximadamente.

De hecho, los directivos reconocen las implicaciones de tiempo que invierte un profesor,
ademads de sus clases:

No es tanto que haya 50 alumnos. Ok, podrian haber 50, pero en lugar de que
hayan ocho salones para tener tiempo completo pues que yo tuviera cuatro y los otros
cuatro yo tuviera ese tiempo para calificar, disefiar, tener esas juntas de academia; por-
que nosotros sabes cémo le hacemos, en periodo de exdmenes. Periodo de exdmenes
que el alumno presenta y se va, los maestros nos quedamos y a trabajar, juntas y todo
eso. Entonces podria haber esos espacios para que el maestro se transforme en lo que
debe ser, un tutor académico, algo mds trascendente que venir, dar su clase e irse, pero
honestamente, a veces c6mo le puedes pedir si son 400 alumnos los que tiene y el que
tiene medio tiempo tiene la mitad de alumnos, pero también es la mitad de tiempo, digo
todo va en proporcion.

En este sentido, el factor tiempo tiene implicaciones mds alld del disefio y la planeacion
diddctica, ya que incide en la funcién y sentido de la labor docente. Como sefialé uno de los
directivos:

El profesor se ha convertido en un proveedor, que presta un servicio, termina, se
retira y acude a otro espacio en el que pueda hacer lo mismo, si desea completar su
ingreso.

Otra debilidad que los sujetos identificaron fue el tamafio del grupo y la infraestructura. Un
coordinador comenté:

Estamos acostumbrados a trabajar con grupos numerosos, pero obviamente si tra-
tamos de ajustarnos al modelo, al enfoque, pues si creo que una debilidad de este en-
foque [sic] es que al tener grupos numerosos no podemos incidir como quisiéramos los
docentes en un aprendizaje por parte del alumno mds eficiente, de mds calidad. Se da
la calidad, pero pudiera ser de mas calidad.

De hecho, el nimero de estudiantes que atienden ambas preparatorias en promedio, en re-
lacién con el ndmero de salones destinados para ellos, sefiala que deberfa haber un crecimiento
de 250% de la capacidad fisica respecto al espacio que actualmente se tiene. Tal como sefalé
uno de los directivos:

La prepa estd abierta de siete de la mafiana hasta las ocho de la noche con un in-
tervalo de una hora para limpieza, o sea todos los salones los tenemos a 100%, tenemos
una matricula de mds de 3 mil alumnos (que) estén distribuidos entre, méds o menos, 70
salones; imaginate que yo dijera bueno voy a bajar mis grupos a 20 porque creo que es
lo que puede ser operante [de acuerdo con la reforma], entonces necesitaria cuando me-
nos unos 140 salones minimo, o sea tal vez un poquito més porque estamos hablando de
grupos de 50 estudiantes que los voy a reducir a 20 y cudntos profesores |...] esta escuela
tendrfa que doblarse.
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Ahora bien, no es tinicamente cuestién de salones, la reforma es muy especifica al sefialar
que se requiere que estos cuenten con las condiciones de ventilacion e iluminacién nece-
sarias, de acuerdo con la cantidad de matricula y los turnos que se atienden. Otro directivo
ejemplificé con su propia experiencia el ambiente en los salones de clase:

Te voy a dar una experiencia. El mes pasado que fueron las elecciones de presidente
y me tocé a mi pasar a las aulas, estamos hablando de septiembre o sea que se supone
que ya bajé el calor y me ponia a pasar a las dos de la tarde y decfa: “{Dios mio! Me voy a
derretir” (...). Entonces, ¢qué es lo que sucede?; Imaginate, hay 50 chicos transpirando
con un calor sofocante, el bochorno es un somnifero. :Cémo van a concentrarse esos
muchachos? Claro tienen energfa, estdn jévenes, pero hay que ver si el maestro la tiene,
porque a esa hora, mds bien, ese turno, porque hasta los de la mafana, jva! Digo siete de
la mafiana hasta la una de la tarde, jva! Pero el que entra en la tarde, de dos a cinco...
ya se reconcentrd el calor, el bochorno y los olores.

Al igual que la infraestructura, es necesario considerar los recursos humanos, econémicos y
materiales que se requerirfan para operar aun si se contard con el doble de aulas en condiciones
adecuadas. De igual manera, se requieren materiales tan bésicos como computadoras porque,
nuevamente, al considerar la tasa promedio de estudiantes y el nimero de equipos de cémpu-
to en ambas preparatorias, la relacién es en ntimeros absolutos, cada estudiante podria usar la
computadora para hacer tareas aproximadamente 36 minutos al dfa, tinicamente pensando en los
estudiantes de primer afio. Asf lo sefiala un directivo:

Las salas de cémputo resultan totalmente insuficientes, totalmente insuficientes. O
sea, por ejemplo, nosotros tenemos dos salas de cémputo que estan atendiendo aproxi-
madamente a 50 alumnos de 3000. Ellos tienen una clase de cémputo a la semana, por-
que si no, no nos darfamos abasto y eso considerando que sélo lo llevan en primer afio.

Asimismo, acompafado de los recursos econémicos y materiales, el elemento humano tam-
bién representa una carencia importante. Como afirmé uno de los administradores:

‘Te digo aqui tenemos 3500 alumnos, ¢y sabes cudntas orientadoras hay? Como
ocho. Entonces, imaginate, hemos tratado de hacer unas “tutorfas pirata” porque defini-
tivamente no puedes hacer tutorfas, es mds bien una especie de seguimiento académico’.

Entonces, si al calcular las 40 horas a la semana de ocho orientadoras (pensando que estén
contratadas de tiempo completo) hacen un total de 320 horas a la semana, para proporcionar
atencién a 3500 alumnos, esto quiere decir que cada alumno puede recibir 5.48 minutos de
tutorfa a la semana, considerando también, que las ocho orientadoras estén exclusivamente
dedicadas a la tutorfa individual.

Estos aspectos estdn en funcién de los requerimientos de la reforma: incorporacién de
tecnologias de la informacién, orientacién y tutorfa, nimero de estudiantes por saldn,
acondicionamiento de aulas, etc. (sEms, 2008). De ahi la importancia de tomar en cuenta las
condiciones actuales de cada centro escolar para la implementacién no sélo de ésta sino de
cualquier reforma.

Otra debilidad fue la capacitacion, tal como se coment6 en el apartado de debilidades aca-
démicas, también fue considerado como una debilidad administrativa, al menos en cuestién de
la oferta y acceso a los cursos, asi como por el ndmero de profesores que, después de concluir
el diplomado, lograron certificarse a través del Programa de Formacién de Docentes de Educa-
ci6n Media Superior (Profordems).
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En relacién con las debilidades de evaluacion se encontré que la manera como actualmente
se registran las calificaciones, es un factor a mejorar en aras del desarrollo de la reforma. Los
docentes externaron su preocupacion respecto a la distribucién de porcentajes en los distintos
rubros de evaluacion, y la manera en que alguno de ellos pueda verse demeritado. Asimismo,
indicaron que el sistema actual y los requerimientos de una evaluacién por competencias, no
coinciden:

Otro problema son las condiciones administrativas en el mismo proceso de evalua-
cién, porque, hoy por hoy, el enfoque pide otras maneras de evaluar, pero finalmente, el
sistema exige asentar una calificacién cuantitativa para que estas se pasen a las actas de
ordinarios. Creo que desde ahi tenemos un obstdculo.

Conclusiones

Los resultados anteriores coinciden con la literatura encontrada al respecto. De antemano, hay
que considerar lo explicado por Diaz-Barriga (2010) quien sefial6 que innovar en las pricticas
educativas muchas veces consisti6 Gnicamente en incorporar novedades educativas al curriculo
sin tomar en cuenta las implicaciones para las estructuras actuales o la realidad del aula.

De hecho, en ese sentido se cumple el objetivo de este trabajo, pues los resultados, por sf
mismos, sefialan que actualmente no se cuenta con las condiciones ni académicas ni adminis-
trativas para llevar a cabo una reforma de la magnitud de la rRiEmS. Para comenzar, porque tal
como sefala Fullan (1991) los cambios promovidos desde arriba tienen pocas posibilidades de
sobrevivir, aun cuando estén basados en muy buenas intenciones, dado que cualquier cambio
debe dar respuestas a aquellos a quienes éste beneficia, asf como el grado en que las practicas
actuales deberdn ser modificadas.

Es en este ultimo punto, en particular en donde Bonal (citada por Carranza, 2008) sefiala
que implementar una reforma es —ademads de cuestiones estructurales— la construccién e
interpretacion que los actores participantes en dicha reforma hagan de esta dltima, es decir, lo
que ocurre en las aulas y aun en los cambios de las condiciones estructurales es resultado de las
recontextualizaciones y reformulaciones que los participantes entienden y ejecutan.

Asimismo, al encontrar casi el doble de debilidades que de fortalezas (cinco fortalezas aca-
démicas versus cinco debilidades académicas; una fortaleza administrativa versus cinco debili-
dades administrativas) cobra mayor sentido la afirmacién de Carranza (2008) quien apunté que
las politicas educativas han demandado de los profesores cambios en sus précticas pedagégicas
dejando de lado formas de organizacion, espacios, tiempos de trabajo, recursos institucionales
e individuales.
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Introduccion

El acufiar definiciones al concepto de conocimiento ha sido una tarea que ha variado mucho
debido a su naturaleza compleja y a la existencia de miiltiples acepciones (Blackler, 1995). En
contraste, la Gestion del conocimiento es una corriente filosofica en la que se combinan diferen-
tes concepciones del término y se presenta, esencialmente, una vision basada en la practica y
el aprendizaje organizacional (Hong, 2011).

Aunque las definiciones varfan en la descripcion del aprendizaje organizacional, el consen-
so parece estar orientado en tratar el aprendizaje organizacional como un proceso mediante el
cual el nuevo conocimiento es desarrollado por una organizacion Chiva y Alegre (2005, citado
por Pérez, Montes y Vizquez, 2006). Por tanto, desde una perspectiva de gestion se puede
definir el aprendizaje organizacional como un proceso dindmico de creacién, adquisicién e
integracion del conocimiento dirigido a desarrollar los recursos y capacidades que permitan a la
organizacién lograr un mejor rendimiento.

La generacién de conocimiento es una actividad inherente a los individuos que laboran en
las organizaciones y que para las universidades estd implicita en su mision. Hablar de gestion
del conocimiento es fomentar la idea del aprendizaje continuo como parte del crecimiento
de sus agentes —en este caso los profesores—, asi como los directivos de la organizacién. El
aprendizaje se genera a partir de los propios proyectos y la comunicacién de las experiencias
(Romo, Villalobos y Guadalupe, 2011).

En este nuevo paradigma, la formacién de los equipos de trabajo estd directamente rela-
cionada con la misma esencia de la gestién del conocimiento, con la necesidad de compartir
conocimientos y colaborar entre los empleados de una organizacién para potenciar el resultado
final (Franco y Veldzquez, 2000). Los equipos de trabajo son esenciales para que la gestion del
conocimiento se dé al interior de las organizaciones y se constituyen como la célula principal
que contribuye a la realizacién de los objetivos en este proceso (Garcia y Cordero, 2008).

En este acercamiento a la gestién universitaria del conocimiento el enfoque se centra en
los equipos de trabajo, es decir, los cuerpos académicos que, de manera natural, deben trabajar
para este fin, pues uno de sus objetivos es la generacion y aplicacién de conocimiento innova-
dor en temas disciplinares o multidisciplinares (sep, 2013: 11). Sin embargo, diversos estudios
han sefalado la importancia de los equipos directivos y su labor de gestién como esenciales
en los procesos de gestion del conocimiento, pues se hace indispensable el compromiso de
los mismos para garantizar el éxito de los procesos (Garcia y Cordero, 2008; Nonaka y Takeu-
chi, 1999; Pedraja, Rodriguez y Rodriguez, 2009; Rodriguez, 2007; Sénchez, Herndndez y
Haro, 2008; Sparrow, 2002).

No obstante, no siempre es posible contar con la cooperacién y colaboracién de todos los
equipos de trabajo que son necesarios en un sistema que se basa en compartir el conocimiento,
y es ahi donde surge la necesidad de contrastar las percepciones tanto de directivos, como pie-
zas fundamentales en la gestién universitaria, y de los profesores investigadores que, a través de
la figura de cuerpos académicos, se han instituido para la generacién de conocimiento a través
de la investigacion y vinculacion con diversos sectores de la sociedad.

Objetivos

El objetivo de investigacion que se defini6 para este trabajo enmarca la importancia de los equi-
pos de trabajo en la gestién del conocimiento, tanto desde la perspectiva del 4mbito académico
a través de la figura de cuerpos académicos, como desde los equipos directivos.
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General

Determinar la percepcion sobre los principales procesos de gestion del conocimiento en los
cuerpos académicos, directivos y personal de confianza de dos divisiones académicas de la
Universidad Judrez Auténoma de Tabasco.

Especificos

e Determinar si existen diferencias de percepcion acerca de los principales procesos de ges-
tion del conocimiento en los cuerpos académicos y los equipos directivos y personal de
confianza de dos divisiones académicas de la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco.

e Realizar un anélisis comparativo sobre las percepciones en el proceso de gestién del cono-
cimiento por variables demograficas, de dos divisiones académicas de la Universidad Judrez
Auténoma de Tabasco.

Conceptualizacion de la gestion
del conocimiento

El concepto de sociedad del conocimiento aparece por primera vez en 1973 desarrollado por
Daniel Bell, en la Sociedad posindustrial. En 1990, Peter Senge introduce el término de or-
ganizaciones inteligentes, entendidas como “aquellas organizaciones en donde los individuos
expanden continuamente sus aptitudes para crear los resultados que desea y donde la gente
continuamente aprende a aprender de manera conjunta” (Senge, 2005: 11).

Pero, a partir del trabajo de Nonaka y Takeuchi, con la publicacién del libro La organizacién
creadora del conocimiento, en 1991, es cuando en realidad comienza a difundirse la nocién de
administracién del conocimiento dentro de la comunidad de negocios y se le confiere un valor
de mercado (Nonaka y Takeuchi, 1999). A pesar de que el concepto llevaba casi dos décadas en
la literatura, es hasta 1993 que Drucker en su libro Post Capitalist Society introduce por primera
vez el término de sociedad del conocimiento como ahora lo conocemos (Dominguez, 2001).

Pero, :qué es en realidad lo que hace diferente a esta sociedad del conocimiento? Diver-
sos autores (Drucker, 1988; Prusak, 2001; Roos, Roos, Dragonetti, y Edvinsson, 2001) han
propuesto definiciones distintas e incluso algunos estudios han probado casos exitosos en la
aplicacién de los principios de este concepto (Gibson, 1997; Escorsay Maspons, 2001; Vergara
y Vanegas, 2003; Rivas y Flores, 2007).

En esencia, se ha denominado la sociedad del conocimiento a la generacion de finales
del siglo xx y principios del xx1 en la que el conocimiento, la creatividad y la innovacién se
han posicionado como los componentes que pueden hacer més eficientes y competitivas a
las organizaciones, y por ello, se crea la necesidad de gestionarlos de manera continua y para
convertirlos en parte de la organizacién misma. Considerando lo anterior, puede inferirse que
uno de los procesos con mayor relevancia en las organizaciones es, precisamente, la gestion del
conocimiento a nivel individual, de equipo y organizacional.

Passoni (2005) concibe la gestién del conocimiento como un proceso sistemdtico que se
basa en la capacidad de seleccionar, organizar, presentar y usar la informacién por parte de los
miembros de la organizacion, con el objeto de utilizar en forma cooperativa los recursos de co-
nocimiento basados en el capital intelectual propio, con la finalidad de desarrollar las aptitudes
organizacionales y la generacién de valor.

Otro enfoque similar es el de Fainholc (2006) que define la gestion del conocimiento como
el proceso de crear, planear, almacenar, gestionar y evaluar informacién con el fin de compar-
tirla e inscribirla en la experiencia contrastada con perspicacia y lucidez en el contexto de la
comunicacién de personas, grupos y organizaciones, con intereses y necesidades similares.
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El papel de las universidades como gestoras
del conocimiento

La universidad es una organizacién basada en el conocimiento —con distintos énfasis segtin la
universidad de la que se trate—, cuya misién es generar o crear, transmitir y difundir conoci-
miento. La generacién del conocimiento suele asociarse con la funcién de la investigacion; la
transmision del conocimiento con la funcién docente; y la difusion o diseminacién del conoci-
miento con la funcién de extension. Por tratarse de una organizacion intensiva en conocimiento,
su capacidad para gestionar la creacion, transmision y difusion del mismo, pasa a ser crucial en
el mundo contemporaneo. Hoy, la universidad, es ttil a la sociedad y debe formar un importante
ndmero de profesionales y cientificos, para lo cual debe modificar comportamientos en cuanto a
la eficiencia con la que funciona, pero también con su nivel de actualizacién (Narvdez, 2010).

En las dltimas décadas, las universidades han estado enmarcadas en cuestiones relacionadas
con los procesos de evaluacion institucional, acreditacién de carreras, disefio de presupuestos,
presentacion de proyectos con fines especificos, creacion de nuevas carreras. A partir de las tl-
timas tendencias en la ciencia de la administracion, la gestién universitaria puede ser abordada
desde la gestion del conocimiento (Heinrichs y Lim, 2003).

Para Blackman y Kennedy (2009), las universidades siempre han reconocido su papel como
productoras de conocimiento a través de la investigacion, sin embargo, esto ha fundamenta-
do una perspectiva acerca del conocimiento relacionada con las nociones de conocimiento
como producto codificado, objetivo, estético y transferido a través de canales simples. Las uni-
versidades también conciben su papel como instituciones de ensefianza impulsadas por el mis-
mo entendimiento empirico — transferencia de objetos de conocimiento codificado, de experto
para principiantes y validados mediante experimentacién y prueba. No obstante, hay pocas
evidencias de que las estructuras organizacionales —que han mantenido el papel de la universi-
dad en la ensenanza y en el desarrollo de conocimientos de investigacién para su divulgacién—
hayan evolucionado para apoyar la creciente necesidad de las instituciones para desarrollarse
y adaptarse continuamente en la participacién de los procesos de creacién, innovacion y co-
nocimiento en su gestion y funcionamiento.

Es en este nuevo paradigma en el que surgen estrategias para que la universidad imple-
mente programas cuyos esquemas esencialmente son para generar organizaciones gestoras del
conocimiento, no simples creadoras del mismo, sino, como organizaciones que capitalicen
dicho conocimiento en todos los niveles (Passoni, 2005).

Gestion del conocimiento en cuerpos
académicos

Hoy, los principios basicos de la gestién del conocimiento involucran al investigador y a los
grupos de investigacion —los cuerpos académicos— como los responsables de la generacion
de conocimiento y desarrollo tecnoldgico (Sudrez y Lopez, 2006).

Desde el discurso oficial, los cuerpos académicos, son concebidos como grupos de profe-
sores de tiempo completo que comparten una o varias lineas de generacién de conocimiento,
investigacion aplicada o desarrollo tecnoldgico e innovacién en temas disciplinares o multi-
disciplinares, asi{ como un conjunto de objetivos y metas académicas. Ademds, atienden los
programas educativos (PE) afines a su especialidad en varios tipos. La investigacion colegiada
o en equipo fomenta la capacidad institucional para generar o aplicar el conocimiento, iden-
tificar, integrar y coordinar los recursos intelectuales de las instituciones en beneficio de los
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programas educativos y articular esta actividad con las necesidades del desarrollo social, la
ciencia y la tecnologfa en el pafs (sep, 2013: 11).

Para algunos autores (Lépez, 2005; Lépez, Arechavala, y Teja, 2010) lo mas adecuado es
manejar el concepto de comunidades académicas, o grupos académicos al referirse a expertos que
tienen como mision resolver una serie de problemas, a través de la aplicacién del conocimiento
cientifico. Partiendo de esta idea resulta interesante revisar los objetivos de la figura de los cuer-
pos académicos, pues existen visiones alternativas a las planteadas e impulsadas desde los
organismos oficiales en México.

En este escenario se percibe que la responsabilidad de gestionar recursos y capitalizar el
conocimiento ha quedado centrada en el investigador y en su grupo de trabajo, pues las formas
de evaluar el quehacer académico y su prestigio tienden a medirse por el niimero de contratos,
proyectos y colaboraciones que el académico y su grupo logra con el exterior, es decir, con la can-
tidad de recursos que logre atraer a su institucién y grupo de trabajo, centrando en él la funcién
de vinculacién y gestién (Lépez, 2006).

Ante este escenario no es sorprendente que el papel de los investigadores en la transferencia
de conocimientos y tecnologia hacia el sector productivo sea el centro de atencién de algunas
investigaciones recientes en el drea.

Para Bercovitz y Feldman (2006) el corazén de la transferencia de conocimientos y tecnolo-
gia es el investigador a nivel individual que, a su vez, estd motivado por un conjunto de incentivos
de cardcter personal e institucional.

Gestion del conocimiento en equipos directivos

Gold et al. (2001, citado por Rodriguez, 2007) sefiala que la capacidad de las organizaciones
para generar valor econémico es un elemento esencial en la produccion de ventajas competi-
tivas, pero los altos directivos encuentran que la gestién del conocimiento es una tarea dificil
y compleja, y es por ello esencial la conformacién de equipos directivos con las competencias
necesarias para la realizacion de los procesos de la gestion del conocimiento.

En el campo de la alta direccién en las universidades latinoamericanas, las evidencias
muestran que las instituciones con recursos y capacidades similares tienen diferencias sig-
nificativas en sus niveles de desempefio y en la calidad alcanzada por cada organizacién. La
diferencia la hace la gestion del conocimiento, entendida como la funcién de crear, compartir y
aplicar conocimiento organizacional, lo cual depende, en gran medida, de la cultura de trabajo
al interior del equipo de alta direccién, por lo cual, tanto la base de conocimientos como los
valores de los directivos limitan su campo de visién individual, lo que incide directamente en la
vision del equipo, influyendo de manera directa en la percepcion selectiva y la interpretacion,
lo que condiciona las elecciones estratégicas (Rodriguez, 2012).

En un estudio realizado por Rodriguez (2012) acerca de la gestion del conocimiento de los
directivos de diversas universidades chilenas y su impacto en la calidad de las mismas, cuyo
objetivo fue explorar la naturaleza de la relacion existente entre el proceso de gestion del cono-
cimiento, en los equipos de alta direccién de las universidades chilenas y la calidad lograda por
dichas instituciones, se encontré lo siguiente:

1. La calidad de las universidades tiene en la investigacién su determinante estructural directo
y la calidad de la investigacion es la resultante de la gestion institucional.

2. A suvez, la gestion institucional depende de la gestion del conocimiento, en especial de la
fase de aplicar conocimiento, pero esta tiene su origen en las fases previas de crear y com-
partir conocimiento.
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También se encontré que la gestion del conocimiento es la resultante de la cultura organizativa.
Tanto la cultura de innovacién como la cultura comunitaria inciden sobre el hecho de crear y
compartir conocimiento.

Otro hallazgo del estudio fue que los estilos de liderazgo participativo y colaborativo, de-
terminan la cultura organizativa, de innovacién y comunitaria, por lo cual inciden de manera
indirecta en la calidad de las instituciones universitarias.

En otro estudio que llevaron a cabo Hoyos y Arango (2006), para conocer cudles son las
competencias de quienes lideran programas académicos en la Universidad de Manizales y que
han hecho gestién del conocimiento para crear y poner en funcionamiento nuevos programas o
para acreditacion o reacreditacion de calidad se encontraron lo siguiente:

1. La universidad gestiona conocimiento disciplinar y conocimiento inter y transdisciplinar que
pretende ser de utilidad, por lo cual conviene que las diferentes unidades académicas sean
lideradas por personas que estén dispuestas a emprender cambios y generar innovaciones.

2. Las ideas y procesos de cambio nacen en una persona que las comparte con un grupo
pequefio, pasando posteriormente a grupos mas amplios, siendo lo mds notable en este
proceso el comportamiento del lider y de todos los actores de los distintos procesos. El lider
debe generar un clima de confianza al compartir conocimiento tdcito y explicito. De igual
manera, es importante que los lideres en conjunto, tengan creencias relacionadas con su
propio potencial y con el reconocimiento del potencial de las personas.

3. La socializacién permanente es vital para que el proceso avance, evitando distorsiones y
malos entendidos, motivando la accién para que los demds actores perciban la importancia
que se da al proceso y de esta manera se asegure la consecucion de las metas colectivas.

4. En todo proceso de cambio, transformacién o mantenimiento, de gestién de conocimiento, es
necesario aprovechar la sinergia del grupo para asegurar el logro de dichos cambios.

A su vez, Macchiarola y Martin (2009) exponen que el conocimiento de los directivos es un
conocimiento procedimental, basado en las acciones —no en lo formal y abstracto— y expresa-
do en los procesos y procedimientos. Es un conocimiento prictico, sin fundamentos tedricos,
basado en la experiencia personal y directa con el objeto, su sentido estd en el uso y la aplicabi-
lidad en lo cotidiano, es funcional al contexto, netamente orientado en las acciones précticas.
También se afirma que los directivos que poseen una formacion teérica, la usan para explicar
los procedimientos, verbalizar el conocimiento, pero el conocimiento procedimental sigue vi-
gente, no aplican la teorfa a la practica. El estudio concluye que la estructura del conocimiento
cambia en funcién de la formacion y de la experiencia, pero es necesario que se aprendan los
conceptos fundamentales para que los procedimientos se puedan transferir.

Metodologia

Diseno del estudio

El abordaje de este trabajo se centré en un estudio de caso que, de acuerdo con Yin (2003), ana-
liza un fenémeno de manera exhaustiva, el cual se obtiene mediante una descripcion detallada y
profunda considerando todo el contexto. El estudio tuvo un disefio esencialmente no experimen-
tal transeccional, descriptivo (Kerlinger y Lee, 2002), ya que se pretendi6 tinicamente generar
un diagnéstico sobre los procesos de gestion del conocimiento en los cuerpos académicos y los
grupos directivos del caso bajo estudio con la finalidad de compararlos.
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Poblacién de estudio

La poblacién considerada en el estudio fueron los cuerpos académicos y los directivos y perso-
nal de confianza de dos de las once divisiones académicas de la Universidad Judrez Auténoma
de Tabasco (UJAT), cuyo analisis preliminar de sus indicadores de gestion, son las que presen-
taban mayor rezago (UJAT, 2014).

Actualmente, las dos divisiones académicas citadas tienen en total 44 profesores investiga-
dores en 11 cuerpos académicos, de ellos 36%(4) estd en formacion, 55% (6) en consolidacion,
y solamente una de las divisiones cuenta con un cuerpo académico consolidado (UJAT, 2014:
289). En cuanto a directivos y personal de confianza, actualmente, son 30 profesores los que
desempefian cargos directivos y 52 de ellos operan puestos administrativos, de los cuales tinica-
mente ocho son personal de confianza en las divisiones académicas seleccionadas (UJAT, 2014:
371). Ante este panorama, lo mds recomendable fue estructurar un censo, sin descartar la posi-
bilidad de haber tenido alguna pérdida de datos para ambos grupos de la poblacién bajo estudio.

Recoleccion y analisis de datos

Para el proceso de recoleccién de datos se llevo a cabo una adaptacion del cuestionario de Mo-
lina y Marsal (2002) con el cual se evalud la variable gestién de conocimiento comprendida en
cinco de las seis dimensiones del cuestionario original. Adicionalmente, se incluyeron reactivos

generales tales como género, edad, afios laborados y divisién académica (tabla 13.1).

Tabla 13.1 Tabla de especificaciones del cuestionario

Dimensiones

Implicacién de la alta
direccion

Cultura organizativa

Capacidad de gestion

Infraestructura
tecnoldgica

Indicadores

Fuente: Elaboracién propia con base en Molina y Marsal (2002).

Descripcion

El compromiso se expresa

en declaraciones formales

de la organizacion para el equipo
de trabajo.

El grado de tolerancia de una
organizacioén a la incorporacion

de practicas que eliminan el
concepto de reserva la informacion
como fuente de poder.

Se entiende como los recursos

y la influencia que puede movilizar
al equipo de trabajo para llevar

a cabo los programas de gestién
del conocimiento.

El conjunto de infraestructura
tecnoldgica que permiten crear,
acceder y difundir documentos

e ideas, para el equipo de trabajo.

El proceso sistematico de medir

y valorar el conocimiento de la
organizacién en relacién con sus
resultados econémicos y objetivos
estratégicos.

Numero de reactivos y escala

5 reactivos en una escala tipo Likert.
D = No, nunca

C = Poco, alguna vez

B = Bastante, a menudo

A =Si, siempre

5 reactivos en una escala tipo Likert.
D = No, nunca

C = Poco, alguna vez

B = Bastante, a menudo

A =Si, siempre

5 reactivos en una escala tipo Likert.
D = No, nunca

C = Poco, alguna vez

B = Bastante, a menudo

A =Si, siempre

5 reactivos en una escala tipo Likert.
D = No, nunca

C = Poco, alguna vez

B = Bastante, a menudo

A =Si, siempre

5 reactivos en una escala tipo Likert.
D = No, nunca

C = Poco, alguna vez

B = Bastante, a menudo

A =Si, siempre



Docencia y gestion en la educacion superior

De acuerdo con los objetivos programados, en el andlisis que se elaboré se aplicaron medidas
de estadistica descriptiva y analitica. Dadas las caracteristicas de los grupos poblacionales, se
emplearon pruebas no paramétricas como la prueba U de Mann-Whitney y Kruskal Wallis para
anélisis de muestras independientes (Anderson, Sweeney, y Williams, 2008), que permitieron
determinar si existian diferencias a nivel comparativo entre las variables sociodemograficas en
relacion con las dimensiones de la gestién del conocimiento y entre los grupos poblacionales
bajo estudio.

El cuestionario fue entregado en persona al equipo directivo y personal de confianza, asi
como a los profesores de los cuerpos académicos, en sobre cerrado y con sello, con la finalidad
de garantizar la confidencialidad de las respuestas.

Se utiliz6 el coeficiente Alpha de Cronbach para determinar la confiabilidad de esta reduc-
ci6n y adaptacion del cuestionario de Molina y Marsal (2002), el cual reporté un valor de 0.918
que, de acuerdo con Herndndez, Fernandez y Baptista (2010) se considera alto.

Resultados

El total de la poblacion bajo estudio estuvo compuesta por 33 directivos y personal de confian-
za, de los cuales 13 (39%) son hombres y 20 (61%) mujeres; la edad promedio fue de 38 afios,
siendo el rango de 31 a 40 afios el de mayor frecuencia (36.4%). En relacién con el nimero de
afios laborados, el promedio fue de 7 afios, pero el rango de mayor frecuencia se localizé entre
1y 10 afios, 72.7% de la poblacién bajo estudio.

Respecto a los profesores de cuerpos académicos que intervinieron, el total que particip6 en
el estudio fue de 41 profesores, de los cuales 24 (59%) son hombres y 17 (41%) mujeres; la edad
promedio fue de 51 afios y el rango de mayor frecuencia se ubicé entre 51 a 60 afos (41%). En
cuanto a la antigiiedad laboral en la institucion, el promedio fue de 20 afios, siendo el rango de 21
a 30 afos el de mayor frecuencia (24, 54%).

En la tabla 13.2 se presenta un resumen de las caracteristicas demograficas de la pobla-
cién bajo estudio, dividida de acuerdo con cada uno de los grupos poblacionales estudiados.

Tabla13.2 Caracteristicas demogréficas de la poblacién bajo estudio

Variable Categoria Numero de % Numero de dlre(‘.‘FIVOS y %
profesores de ca personal de confianza
Género Hombre 24 59 13 39
Mujer 17 41 20 61
Total 41 100 33 100
20 a 30 anos 0 0 7 21
RaNo 31 a 40 afos 6 15 12 36
e 41 a 50 afios 13 32 10 30
51 a 60 afos 17 41 4 12
61 a 70 anos 5 12 0 0
Total 41 100 33 100
1 a 10 anos 6 15 24 73
Rango de 11 a 20 afos 13 32 5 15
antigliedad 21 a 30 afios 22 54 4 12
31 a 40 anos 0 0 0 0
Total 82 100 66 100

Fuente: Elaboracién propia.
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En la tabla 13.3, se presentan los descriptivos para las dimensiones del cuestionario de gestién
del conocimiento, para los grupos poblacionales bajo estudio.

Tabla 13.3 Descriptivos de las dimensiones de la gestion del conocimiento,
rango de valores de 25 a 100

Directivos y personal Profesores miembros
Bicndencs de confianza de cuerpos académicos
N Media DE N Media DE

Implicacién de la alta direccion 33 13.61 2.693 41 12.44 3.264
Cultura organizativa 33 13.39 2.211 41 14.27 2.757
Capacidad gestion 33 11.45 3.902 41 11.12 4.196
Infraestructura tecnoldgica 33 15.36 2.620 41 14.83 3.449
Indicadores de gestion 33 11.83 3.401 41 12.63 4.554

Fuente: Elaboracién propia.

Se puede apreciar en la tabla 13.3 que para los profesores de cuerpos académicos, los directivos
y el personal de confianza la dimensién con la media mds alta fue la infraestructura tecnolégi-
ca, entendida como la capacidad de la organizacién para establecer programas de gestién del
conocimiento. La media mds baja para ambos grupos fue la capacidad de gestion —que por sf
mismos aceptan no poseer— para la implantacién de un programa de gestién del conocimiento.

En cuanto a la relacion de los grupos poblacionales de interés se realizé un comparativo
para los niveles, definidos por la distribucién de frecuencias en cuartiles y, a través de la prue-
ba no paramétrica U de Mann-Whitney, se determiné que, contrario a lo que se esperaba, no
existen diferencias de percepcion estadisticamente significativas para los elementos estudiados
de la gestion del conocimiento entre los equipos directivos y personal de confianza, y los profe-
sores en cuerpos académicos (tabla 13.4).

Tabla 13.4 Andlisis comparativo de los niveles percibidos en los procesos de la gestion del
conocimiento entre directivos y personal de confianza, y profesores de cuerpos

académicos
Directivos y Profesores miembros
Niveles percibidos en los procesos personal de de cuerpos Total
de la gestion del conocimiento confianza académicos
Valor % Valor % Valor %
No se dan los procesos de gestion del 8 242 10 244 18 243

conocimiento en la organizacion.

Se percibe que poco se realizan los
procesos de gestion del conocimiento 9 27.3 11 26.8 20 27
en la organizacion.

Se percibe que a menudo se
realizan los procesos de gestion 10 30.3 8 19.5 18 24.3
del conocimiento en la organizacion.

(Continta)
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(Continuacion)
Directivos y
Niveles percibidos en los procesos perso.nal =
de la gestion del conocimiento SelTiEI
Valor %

Se percibe que se realizan los procesos
de gestién del conocimiento en la 6
organizacion.

18.2

M 65.64
D.E. 11.381
P
Prueba U de Mann-Whitney
(¢

Fuente: Elaboracién propia.

Profesores miembros

de cuerpos Total
académicos
Valor % Valor %
12 29.3 18 24.3

65.29

14.878

0.678

0.05

En la tabla 13.4 se aprecia, de manera general, que 27% de la poblacién percibe que los pro-

cesos de gestion del conocimiento en la organizacion son limitados y 24.6% percibe que no

existen tales procesos.

En la tabla 13.5 se presentan los resultados de la prueba U de Mann-Withney en relacion
con el comparativo realizado entre la percepcion de hombres y mujeres.

Tabla 13.5 Andlisis comparativo de los niveles de percepcion en hombres y mujeres respecto a los

procesos de la gestion del conocimiento

Niveles percibidos en los procesos de la

gestion del conocimiento Valor

No se dan los procesos de gestion
del conocimiento en la organizacion.

Se percibe que poco se realizan los
procesos de gestion del conocimiento en la
organizacion.

Se percibe que a menudo se
realizan los procesos de gestion
del conocimiento en la organizacion.

10

Se percibe que se realizan los procesos
de gestién del conocimiento en la
organizacion.

M 69.18

D.E. 12.121
Prueba U de Mann-Whitney

Fuente: Elaboracién propia.

Hombre

%

5 13.5

27

27

324

Mujer Total
Valor % Valor %
13 35.1 18 24.3
10 27 20 27
8 21.6 18 24.3
6 16.2 18 24.3
61.71
13.623
0.021
0.05
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El andlisis comparativo realizado por género si presenté diferencias significativas siendo las
mujeres las que expresaron una percepcién mds baja, ya que 35.1% de ellas reporta que no se
dan los procesos para la gestion del conocimiento.

En la tabla 13.6 se presenta el andlisis comparativo por divisién académica que, por motivos
de confidencialidad, sefialaremos como Ay B y que pertenecen a campus diferentes, por lo que
su contexto y percepcion de los procesos también difieren entre si.

Tabla 13.6 Andlisis comparativo de los niveles percibidos en los procesos de la gestion
del conocimiento entre divisiones académicas

Division Division

Niveles percibidos en los procesos Académica A Académica B Total
de la gestion del conocimiento

Valor % Valor % Valor %
No se dan los procesos de gestion 12 387 6 14 18 243

del conocimiento en la organizacién.

Se percibe que poco se realizan los
procesos de gestion del conocimiento en 6 194 14 32.6 20 27
la organizacion.

Se percibe que a menudo se
realizan los procesos de gestion 9 29 9 20.9 18 24.3
del conocimiento en la organizacion.

Se percibe que se realizan los procesos
de gestién del conocimiento en la 4 12.9 14 32.6 18 24.3
organizacion.

M 60.61 68.94
D.E 13.581 12.170
P 0.033

Prueba U de Mann-Whitney
a 0.05

Los resultados expuestos en la tabla 13.6 presentan a la Divisién Académica A como aquella
en la que, tanto sus directivos como profesores de cuerpos académicos, perciben que no se
dan los procesos necesarios (38.7%) para establecer un programa de gestién del conocimiento,
mientras que para 32.6% de la poblacién de la divisién B, estos ya se realizan.

Respecto al andlisis realizado con la prueba Kruskal Wallis para edad y antigiiedad laboral
(en la UJAT), los resultados sefialan que no existen diferencias significativas en los grupos po-
blacionales tomando estos criterios de agrupamiento.

Conclusiones

De manera general, 24.3% de la poblacién percibe que no se dan los procesos de gestion del
conocimiento, aunque, en contraste, se percibe que la universidad posee la infraestructura tec-
nolégica para difundir documentos e ideas, que son producto del esfuerzo colegiado de la comu-
nidad universitaria, para implantar un sistema de gestion del conocimiento. La dimensién mds
baja fue la capacidad de gestién, asumiendo, tanto los directivos como el personal de confianza
y los profesores de cuerpos académicos, que no se dispone de los recursos y la influencia para
movilizar a los equipos de trabajo y llevar a cabo los programas de gestion del conocimiento.
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Los disefios organizacionales modernos han generado que la habilidad de los directivos
para controlar y sacar provecho de la cantidad y calidad de la informacién que se produce sea
una competencia deseable y de posicién estratégica (Sparrow, 2002), por lo que los resultados
apuntan a la necesidad de generar estas competencias, tanto en las personas de la estructura
jerdrquica responsables de la administracién universitaria, como en el profesor, visto como un
instrumento para estos procesos.

La gestion del conocimiento comprende un complejo rango de actividades, desde la creacién
o captacion, estructuracion, transformacion y transferencia de conocimiento, hasta su almacena-
miento e incorporacion a todos los procesos de la organizacion (Nonaka y Takeuchi, 1999). En
funcién de esta perspectiva puede concluirse, de manera general, que el conocimiento generado
al interior de los equipos directivos que participaron en el estudio no se comparte, mds que nada
por la complejidad de las estructuras operativas, por la falta de apoyo técnico en la creacién de
bases de datos y sistemas de comunicacién que permitan la realizacién de un trabajo colaborativo,
asf como del uso de la informacion compartida por las diferentes areas de trabajo para la toma de
decisiones.

Llaman la atencién los valores de dispersion y de la media reportados en lo que se refiere a
la capacidad de gestion, la cual se percibe limitada a la estructura organizacional. Sobre este as-
pecto Aportela y Ponjudn (2008) sefialan que, a nivel organizacional, las personas, en respuesta
a los problemas surgidos en los procesos organizacionales, se comprometen colectivamente en
la produccién e integraciéon de conocimiento, que son las principales dreas de accién dentro
del ciclo de vida del conocimiento, es lo que se denomina procesamiento del conocimiento.
Este tltimo constituye un proceso social y solo ocurre en los niveles de aprendizaje individual
y grupal; pues los individuos y grupos participan en el procesamiento del conocimiento y ex-
perimentan ciclos de vida del conocimiento cuando estdn inmersos en los ciclos de vida del
conocimiento organizacional, lo cual al parecer, no estéd sucediendo en la poblacion estudiada.

Las diferencias de percepcién que se presentan por género y divisién académica parecen
ser producto del nivel de competencia que se tiene en la materia, desde la cual se reconocen
las carencias en los recursos o en las condiciones de trabajo. En este sentido, tanto profesores
como directivos, no pueden permitirse ser procesadores pasivos de informacién, sino que de-
ben participar en dar forma a los procesos de pensamiento de su equipo y ayudar a dar sentido
a ese entorno complejo en el que deben laborar (Sparrow, 2002).

Molina y Marsal (2002) indican que la implantacién de la gestién del conocimiento ayuda a
flexibilizar a la organizacién, rompiendo las barreras a la libre circulacién del conocimiento vy, por
tanto, a la creacion de valor y al aumento de la competitividad, por lo que se hace indispensable
que la comunicacion se dé en forma abierta y oportuna, con la finalidad de agilizar la bisqueda
de datos que se puede convertir en conocimiento, haciendo més eficientes los proceso adminis-
trativos en la institucion.

La universidad debe migrar a un modelo eficiente de operacién, en donde los procesos para
generar conocimiento, difundirlo y aprender de las experiencias adquiridas, sea un elemento ins-
titucional que permita el desarrollo y aprendizaje continuo, no solo de los individuos que la con-
forman, sino de la misma organizacion.
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Introduccion

En los albores del siglo xxi, los sistemas vy las instituciones de educacion superior (ies), alrede-
dor del mundo, experimentaron una serie de transformaciones de orden estructural, plasmadas
en procesos de crecimiento, diversificacion y especializacién, en nuevos esquemas de finan-
ciamiento, asi como en la insercién de las tecnologias de informacion y la comunicacién (T1c)
lo cual impacté en la diversificacion de las modalidades educativas y, con ello, se alcanzé un
porcentaje mayor de cobertura.

A partir de la expansion de las (t1c), se pudo percibir que uno de los aspectos fundamenta-
les de la nueva estructura social era la centralidad del conocimiento y de la informacién, tanto
en el aspecto productivo como en el desempefio de las personas.

En Mékxico, los principales rasgos de las politicas ptiblicas emprendidas en torno al Sistema
de Educacién Superior (SES) remiten al conjunto de planes, programas, estrategias y acciones
gubernamentales que buscan modificar el sistema segin un disefio explicito de prioridades y
objetivos (Rodriguez, 2002: 134). Sin embargo, Casanova (1999, citado en Rodriguez, 2002) se-
flala que es pertinente fijar el foco de atencion en el terreno de las negociaciones y transacciones
que ocurren entre el gobierno y las 1ES, ya que en ese plano se entrecruzan la formulacion de las
lineas de politica educativa y las condiciones de su implementacion, representadas en cada caso
por las relaciones politicas entre los diversos actores.

En América Latina, y en particular en México, la educacion superior o terciaria se enfrenta
desde el siglo pasado a serios retos, ya que la globalizacién abre la puerta a la mundializacién
de los saberes para una puesta en comtn de las diversas culturas con el fin de mirarse unos a
otros con la frase universal por excelencia: seres humanos. Ello conlleva un compromiso real
en la formacién del capital intangible que labora o estudia en un centro de educacion superior.
Ahora bien, el capital intangible es un término novedoso con el que se designa a la riqueza mds
profunda y con la capacidad de reinventarse una y otra vez que puede poseer un pafs, region o
en este caso, un centro educativo: su gente (Este Pais, 2009).

Toda vez que es la gente la que comparte, dia a dia, lo que debe ser un lugar comin, con
un significado relevante e igual para todos, cuyo sentido de pertenencia a una institucion,
ideales, valores y creencias coincidentes, permitan realizar una labor con un compromiso no
derivado del contrato de trabajo, sino del celebrado por y para los deméds. Todo esto centrado en
un sentido de solidaridad y tolerancia, con representacién social comun para todos, plasmada
en el proyecto educativo, misién y vision, con el fin de generar un impacto real en los diversos
actores. Pero todo ello representa, como sefiala Tenti (2008: 13), dos desafios fundamentales:

¢ Generar una politica democrdtica en las sociedades complejas mediante la definicién de los
conocimientos basicos.
® Construir las mejores condiciones para su desarrollo en las nuevas generaciones.

El cambio

Cambio educativo

El cambio es algo continuo y aun mds en el siglo xx1, donde se afirma, una y otra vez, que la
constante es el cambio y que se debe formar a las generaciones venideras en la capacidad de
reinventarse y enfrentar la incertidumbre.

Pensar que las transformaciones que suceden en la sociedad no afectan a la escuela, es
adoptar una postura de inmovilidad que sélo puede llevar a las 1Es al anacronismo y a dejar de
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ser la pieza fundamental de movilidad social a la cual aspira cada uno de los ciudadanos del
mundo.

Tenti (2008) afirma que todo lo que sucede en la sociedad se siente en la escuela. En las
instituciones ‘entran’ la pobreza y la exclusion social, las culturas juveniles y adolescentes, la
violencia, la enfermedad, el miedo, la inseguridad, las lenguas no oficiales, la delincuencia y
todos aquellos riesgos que encara la sociedad contempordnea y, ademds sostiene que “[...] es
evidente que el didlogo necesario entre escuela y sociedad requiere un mejor conocimiento
reciproco de las partes”.

Es necesario redefinir el papel de las organizaciones educativas, de manera que ofrezcan
formacion de calidad, incorporando adaptaciones para que la educacion se vincule de forma
acertada con las necesidades nacionales y, de este modo, la educacién se transforme en un
instrumento eficaz de cohesién y desarrollo social (Garbanzo y Orozco, 2010: 18). No obstante,
la innovacién completa para planear que un cambio sea favorable no ingresa a la escuela como
un proyecto que incluya a todo el centro educativo, ya que como sefalan Diaz-Barriga e Incldn
(2001: 10) “la reforma educativa en México es el trabajo de un conjunto de especialistas que
interpreta las caracteristicas que se derivan de un proyecto politico general, asi como de las
directrices que reciben sobre el mismo”. Mds atin, estos autores destacan que las reformas
no cambian los mecanismos y procesos de funcionamiento escolar; no estdn concebidas para
modificar la escuela como institucion, sus mecénicas de funcionamiento y sus estructuras or-
ganizacionales.

La estructura escolar es fundamental porque puede ser concebida para encasillar el trabajo
educativo y asi responder a los planteamientos y necesidades de la organizacién formal del siste-
ma; en muchas ocasiones puede estar orientada a que no pase nada’ o bien a buscar una especie
de continuo escolar que la dindmica cotidiana no altere. Esta configuracion puede ser compren-
dida como un espacio orientado hacia la dimensién pedagdgica de una reforma, hacia un trabajo
educativo donde lo bdsico son los procesos de desarrollo, aprendizaje y formacion personal de los
estudiantes (Diaz-Barriga e Incldn, 2001: 14).

En este sentido, la reestructuracién debe ser entendida como el proceso y el resultado
de proyectos de cambio que han logrado articular adecuadamente el soporte administrativo,
técnico y financiero. Es decir, contar con la voluntad de los actores estratégicos y con mecanis-
mos para negociar las diferencias, dando cabida a la diversidad de perspectivas y resolviendo
los conflictos que se presentan.

Fullan y Stiegelbauer (1997:107) sostienen que el cambio educativo depende de lo que los
maestros hacen y piensan: tan simple y tan complejo como eso. Lo esencial del cambio es la
manera en que los individuos se enfrentan a la realidad.

Si nos situamos en la perspectiva del cambio desde los actores, se puede concebir a la
innovacién como un proceso de cambio identificado y construido por los protagonistas, que
parten de la comprension y ajuste de la l6gica de su practica y cuyo propésito fundamental
es responder de manera adecuada y pertinente a las necesidades o problemas que la practica
plantea. Innovar supone, en este caso, capacidad de analizar criticamente la propia prictica,
en los contextos especificos de desempefio y junto con los demds actores con quienes se com-
parte la plataforma institucional (Fierro, 1998).

Escudero y Bolivar (1994: 4), plantean que la mayor parte de modelos de cambio educati-
vo suelen partir del supuesto de que la ensefianza es un sistema racionalizado de procedimien-
tos, que puede ser organizado para producir resultados uniformes. Los profesores son consi-
derados trabajadores que gestionan y ejecutan tales procedimientos y contenidos, sin variarlos
o cambiarlos; ello implica que pueden ser entrenados y auxiliados con materiales de clase vy,
posteriormente, supervisados en su uso.
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Siroknit (1989 citado por Escudero y Bolivar, 1994: 4) sefiala que “cambiar las es-
cuelas llega a tomarse como [un] proceso para programar invenciones y aplicar los remedios
de la investigacion en las islas de la practica. La escuela es un objeto a cambiar, no un centro de
cambio”. En un grado importante, esta situaciéon ha mermado la posibilidad de cambio, ya que
las personas que lo planifican, la mayorfa de las ocasiones, no conocen el contexto al que va
dirigida la reforma y ello, autométicamente (salvo raras excepciones), impide que se genere un
vinculo entre el cambio planteado y el capital humano que integra al centro educativo.

La complejidad del proceso de innovacion proviene de una combinacién de factores (lideraz-
go, metas compartidas, recursos necesarios, promover la colegialidad y las oportunidades de desa-
rrollo profesional de los docentes, por mencionar algunos) que deben estar presentes de manera
simultdnea y a lo largo del tiempo (Fullan, 1993: 27).

Puede resultar extrafio considerar que el conflicto y los problemas son compafieros in-
evitables para que los esfuerzos de cambio tengan éxito; pero Fullan advierte que la ausencia
de problemas reales puede ser signo de que cambios sustantivos estdn siendo sustituidos por
cambios superficiales.

Cambio: factores adversos y favorables

La resistencia al cambio se origina en obstdculos internos y externos; entre los primeros pue-
den mencionarse objetivos confusos, falta de recompensa para la innovacién, uniformidad de
enfoque, escasa inversién o ausencia de un diagndstico real de necesidades, por mencionar
algunos; en las limitaciones externas se tienen resistencias procedentes del entorno, actitud
defensiva de los profesores, carencia de estimulos y conservadurismo, entre otros (Santos,
2000: 28).

Carbonell (2006) sefiala varios factores que frustran o desvirtdian las innovaciones: resis-
tencias y rutinas del profesorado, quejas, criticas, calumnias, reivindicaciones que se mani-
fiestan, sobre todo, en los lugares comunes de reunién de los docentes o en los pasillos de
la escuela. La adopcién de rutinas crea per se un rechazo natural a cualquier propuesta
de cambio, el apego de los docentes a la comodidad, seguridad y tranquilidad y, mds que nada,
al libro de texto, desafortunadamente, pueden sumir a las 1Es en la inercia total.

El sindrome del profesor quemado o burnout, como se le denomina en inglés, es una realidad
sobre la que existen numerosas investigaciones se refiere también a la apatia de los profesores
para asumir nuevos papeles o adoptar nuevas tareas, antes incluso de conocerlos.

Otros factores son el individualismo y aislamiento de pequefios grupos que rivalizan y se
enfrentan entre si en ocasiones, pero que se unen para el mantenimiento del estatus quo.

Los efectos perversos de las reformas se refieren a la falta de formacion del profesorado, la
falta o recorte de los recursos destinados a la educacion, el ignorar la opinién de los docentes
durante la planeacion del cambio o la imposicion del mismo a través de las politicas educativas
del Estado.

La saturacion y fragmentacion de la oferta educativa es una realidad, las 1Es publicas no
pueden atender toda la demanda que se presenta afio con afio; existen I1ES privadas, mas algunas
de ellas sélo visualizan a la educacién como un medio de lucro y descuidan la calidad educativa.

Asimismo, este autor plantea algunos aspectos relevantes que favorecen la innovacion:

Ofrecer una respuesta al alumnado que fracasa y también al més aventajado.
Tomar decisiones en torno a la educacion en valores y la resolucion de conflictos.
Convertir el centro y sus alrededores en entornos mds verdes, saludables y sostenibles.
Dinamizar la biblioteca escolar para fomentar el habito lector.
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Cambio, politicas y gobierno

Las 1ES estdan inmersas en profundas transformaciones que afectan no sélo su dmbito educativo
y académico sino también sus politicas y gobierno; en las dos dltimas décadas del siglo xx diver-
sos indicadores cuantitativos y cualitativos de la educacién superior han sufrido modificaciones
de fondo que han influenciado la universidad del siglo xx1 (Casanova, 2002).

Factores criticos como el acceso para los estudiantes, la formacién de académicos y la pro-
duccién del conocimiento cientifico han sido cuestionados, y la esencia misma de la universi-
dad ha sido motivo de polémica. Los sistemas universitarios de Latinoamérica se caracterizaron
en su historia reciente por dos factores: expansion y diversificacion; los cuales incluyeron una
mayor presencia de las 1Es privadas, nuevas modalidades de Educacién Superior (Es) y el desa-
rrollo de la investigacion y difusion (Casanova, 2002: 241)).

Este autor sefiala que la Es posee una relevancia indiscutible en la sociedad actual y, ob-
viamente, una perspectiva estratégica hacia el futuro, y es posible encontrar una variedad de
posturas en la definicién de su sentido, fines y politicas, siendo su papel ante el conjunto social,
lo que genera mayor polémica, debido a la diversidad de intereses de los que detentan el poder
en las 1ES, sean publicas o privadas.

La educacion superior no puede quedar al margen del impacto social que implica el reaco-
modo de las fuerzas econémicas, politicas y culturales del mundo y ello afecta necesariamente
su organizacion institucional, las pricticas académicas, las diversas formas de financiamiento
de su actividad, los programas curriculares y las prioridades de investigacion y extension (Wald-
man y Gurovich, 2005).

La creacién de riqueza de las naciones se basa, cada vez en mayor medida, en el caudal de
conocimientos que estas posean, asi como en la aplicacién concreta de este conocimiento al
bienestar material y cultural de la sociedad.

lanni (1996, citado por Waldman y Gurovich, 2005: 15) plantea que desde la crisis
financiera de los afos 70 vy, particularmente, desde la caida del Muro de Berlin, el Estado
Benefactor ha limitado su funcién redistributiva y de suministro de servicios publicos; la
politica neoliberal imperante obliga al Estado a contribuir a la competitividad econémica, a
través de recortes en los gastos sociales. Las reducciones financieras a las que el Estado se
ha visto obligado a acceder en el nuevo entorno internacional se han traducido en severos
recortes al financiamiento de las 1Es, en especial las de cardcter publico, lo cual ha gene-
rado intensificacion del trabajo académico, beneplécito a los nombramientos temporales,
jubilaciones forzosas o anticipadas y reduccion presupuestaria en la adquisicion de equipos
o material bibliografico, por mencionar algunas.

Brical (2000, citado por Waldman y Gurovich, 2005: 15) plantea que los factores mencio-
nados anteriormente son considerados como un verdadero sistema dindmico que estdn recon-
figurando drastica y aceleradamente a los sistemas de educacion superior. Inclusive indica que
aunque los modelos y ritmos de desarrollo, asi como las formas de estructuracién de las 1Es
varfen segtin las condiciones histéricas, sociales y politicas de cada pafs, resulta sorprendente
la trayectoria similar de los patrones de cambio que experimentan las universidades en su con-
junto.

Al carecer el conocimiento de fronteras, las funciones de las 1Es se han modificado de forma
sustancial; la globalizacion tiende a uniformar las estructuras organizacionales y académicas de
las 1ES, con el fin de producir la calidad educativa necesaria para el mercado de trabajo.

Michalski y Stevens (1999) afirman que es posible definir cinco mecanismos fundamenta-
les a través de los cuales se estdn generando los cambios esenciales de las 1Es, y cuya adopcién
se generalizard e intensificard en los préximos afios:
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o La multiplicidad de aplicaciones de la tecnologia a la educacion superior: en una educacion
sustentada en el conocimiento y el saber, los nuevos avances tecnolégicos propician y po-
tencian los cambios cuantitativos y cualitativos en el dmbito de la Es; ello se visualizard de
forma particular en la educacién a distancia, modalidad que disminuye costos, permite
mayor acceso a la ensefianza y favorece la apertura al conocimiento.

o Movilidad real y virtual de estudiantes y profesores: las tendencias educativas se orientan
hacia una creciente internacionalizacion, lo cual fortalecerd los programas de intercambio,
la transferencia y movilidad de estudiantes y profesores implicara la necesidad de aplicar
nuevas politicas educativas, tales como apertura a programas académicos diversos, flexibi-
lidad en los contenidos, revalidacion y reciprocidad de créditos, ensefianza del segundo o
tercer idioma, por mencionar algunos.

e FEducacion permanente: en este siglo en el que la riqueza de los paises se mide, mds que por
la disponibilidad de recursos materiales, por la capacidad de generacion, acceso y avance
del conocimiento, las universidades deben tener una prospectiva de la educacién para toda
la vida.

e Acercamiento al mundo laboral: a consecuencia de la aparicién de nuevos modos de produc-
cién basados en el saber, la Es deberd incorporar las rdpidas transformaciones cientificas y
tecnoldgicas, que se van afadiendo al mundo laboral.

e Cambios en las funciones de profesores y alummnos: el proceso de ensefianza-aprendizaje debe
convertirse en la posibilidad de disefiar situaciones que susciten el interés y comprometan
la actividad mental de los alumnos, con el fin de que ellos quieran saber mds y puedan com-
probar, en su propia experiencia, que el conocimiento progresa con esfuerzo, curiosidad y
descubrimiento. Para lograr la transformacion de actitudes de los profesores y alumnos, la
flexibilizacién del curriculo es indispensable, a efecto de adecuar la formacién profesional
a la medida de las necesidades y posibilidades de cada estudiante, creando nuevas formas
de interaccién profesor-alumno y optimizando los recursos educativos.

De igual forma que los cambios se pueden generar adoptando los esquemas descritos ante-
riormente, éstos no se dan aislados, sino que deben prever y decidir sujetarse o no a diversas
condiciones que representan desaffos para las 1Es en el mundo actual.

La globalizacién no es un proceso incluyente, si por el contrario puede fomentar la des-
igualdad econémica tanto en el interior de los paises como en el plano internacional. El riesgo
educativo mas trascendente en este aspecto es que los paises desarrollados potencien su cardc-
ter de sociedades del conocimiento, en tanto que los menos desarrollados, queden rezagados.

La l6gica del mercado puede invadir incontrolablemente el mundo del conocimiento y las
reformas de la Es, pueden responder tnicamente en este sentido, lo cual representa el riesgo
de generar una oferta educativa rentable para el mercado laboral, en detrimento de las carreras
y disciplinas importantes para el desarrollo humano y social.

Una universidad sin Tic integradas a sus programas es obsoleta, mds si bien las nuevas
tecnologias alientan la democratizacién del conocimiento, en los paises en desarrollo existe el
riesgo educativo de quedar al margen de dicha innovacién.

Con base en los riesgos que la Es puede afrontar, sus retos a futuro serfan replantearse
problemas como: diversificar su oferta educativa, formar capital humano, alentar la flexibilidad
de los programas académicos, establecer acuerdos de cooperacién con centros de estudio e
investigacion de diversos paises, facilitar y estimular la movilidad de estudiantes y profesores,
actualizar las metas y caminos de su proyecto educativo y replantear la normatividad que regula
su organizacion institucional, entre otros.
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Liderazgo y cambio

Los nuevos escenarios conformados por los desaffos que la sociedad del siglo xxi impone a la
educacion, les presentan a los equipos directivos de las 1Es nuevos retos profesionales.

Schettini y Pozner (2001: 1, citados por Borden, 2002) indican que la transformacion de
la gestion educativa, especialmente a nivel local, es uno de los mayores retos de la reforma
educativa. Los paises de América Latina y el Caribe enfrentan demandas y limitaciones espe-
cificas; sin embargo, pueden sefalarse tres problemas comunes que les afectan. Primero, la
necesidad de implementar estrategias que mejoren la gestion escolar y el sistema educativo, en
general, para conseguir un aprendizaje de calidad. Segundo, debido a las realidades histéricas,
geograficas y sociales de esta region, es necesario fomentar el nuevo significado de los términos
autonomfa y participacion. Finalmente, las estrategias de capacitacién y formacion profesional
deben ser adaptadas de forma concurrente con las nuevas capacidades profesionales que se
vayan identificando en los administradores educativos.

Pozner (2007: 3) sefiala que la transformacion de la escolaridad y la biasqueda de elevar la
calidad de la escuela, se relaciona directamente con las competencias de sus gestores y lideres
pedagégicos, los cuales deben poseer una concepcién de la escuela mas vital y estratégica, que
reconozca la realidad social y humana en la que se desarrolla.

Borden afirma que tedricamente es posible y tal vez deseable, que una persona o —grupo de
personas— asuma el liderazgo y otras funciones administrativas. Sin embargo, en el corto plazo
es dificil que ello ocurra en América Latina y el Caribe. Por ello, el director es el candidato mas
idéneo para ejercer ambas funciones y el director exitoso serd aquel que ejerza “ambas funciones
armoénicamente y logre mejorar el programa de estudios, la ensefianza y otros elementos escola-
res esenciales” (2002: 4). En la tabla 14.1 se puede observar una lista de actividades de liderazgo
que favorecen el cambio.

Tabla 14.1 Actividades de liderazgo y gestion que generan cambios positivos en las escuelas

Liderazgo Administracion

Concibe la estrategia para mejorar el plantel. Transforma los planes en acciones concretas.

Se hace cargo del presupuesto, horarios; delega

Transmite a otros la visién de progreso. ) = - .
prog funciones y otras actividades administrativas.

Escucha las ideas de otros y las incorpora. Provee materiales de ensefianza y capacitacion.

Trabaja en conjunto con los profesores para poder

Obtiene aprobacion para la estrategia. . .
! P 1on p g determinar sus necesidades y darles respuesta.

Instruye a otros sobre el significado del cambio Se involucra en el proceso de cambio
y los apoya en el proceso respectivo. y sus resultados.

Participa en temas de responsabilidad

Mantiene el sentido de orientacion. . .
y transparencia en el salon de clases.
Participa activamente en el cambio. Se involucra y apoya en el trabajo en equipo.

Reconoce el esfuerzo que empenan los profesores

Se hace responsable del resultado final. .
para lograr el cambio.

Fuente: Borden (2002, basado en Tomlinson y Allan, 2000)..

Fullan indica que “liderar una cultura significa crear una cultura de cambio, no sélo la estruc-
tura. No significa adoptar una innovacién tras otra; significa generar la capacidad de buscar,
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valorar criticamente e incorporar selectivamente nuevas ideas y pricticas —todo el tiempo—
tanto dentro y fuera de la organizacion” (2002, citado por Pozner, 2007: 2).

En los actuales contextos de cambios acelerados y grandes dinamismos sociales y cultura-
les, las organizaciones educativas y, en particular, cada una de las escuelas, se hallan forzadas
ante un dilema: propiciar procesos de mejora continua o dejar de ser visibles o referentes ante
las multiples demandas.

Kofman sefala que ante las innovaciones que requiere la escuela para responder a las de-
mandas de la sociedad, se necesitan también nuevos estilos de direccién, “(...) la esencia de la
accion es la aplicacion de energfa en el presente para modificar la deriva del pasado hacia un
objetivo futuro” (2001, citado por Pozner, 2007: 3).

El ser directivo hoy ya no es sélo conducir, ser directivo hoy dia de una escuela y hacer
gestion, es hacer escuela en funcién de un horizonte de mejoramiento continuo, integrando
teorfa y conocimiento que proviene de la propia prictica. Es mantener vivo el propdsito moral
de generar aprendizajes para todos (Pozner, 2007).

El liderazgo se relaciona con la cultura, la remocién de obstaculos, la capacidad de influen-
cia, con saber y poder delegar; con la vision, los suefios, el potencial a desarrollar e incorpora
algo mas que la racionalidad: intuicién, perspectivas, pasion.

Pozner (2007: 6) define el liderazgo en las escuelas como una prictica con intencionalidad:
el conjunto de pricticas, procesos y acciones tendientes a orientar en las organizaciones a las
personas y los equipos en un rumbo compartido para lograr los objetivos de mejora y realizacion
que se propone, por medios no coercitivos.

Por ende, liderar instituciones para el logro de més y mejores aprendizajes para todos, impli-
ca concebir la misién y visiéon asumida desde otra perspectiva: que la tarea de impulsar grupos
humanos no significa ordenar y controlar, sino administrar lo dado. El liderazgo se vincula con
la capacidad de generar procesos de sensibilizacion y la convocatoria para trabajar en colabora-
cién con otros, en el logro de los propésitos compartidos que favorezcan la calidad y mejora de
la ensefianza y el aprendizaje (Pozner, 2007: 7).

Los diversos actores educativos reconocen la necesidad de profesionalizar su labor con el
fin de poder superar los retos y lograr una educacién de calidad; en Costa Rica, en el afio de
2004, Garbanzo realiz6 un seminario que incluy6 a todos los directores escolares del pafs. Las
conclusiones de dicho evento se integran en la tabla 14.2.

Tabla 14.2 Necesidades profesionales y de capacitacion de los administradores educativos para
responder a las demandas del siglo xxi

Necesidades profesionales en capacitacion Necesidades en la formacion académica
Legislacion educativa. Utilizacién de tecnologia en informatica.
Conocimiento de herramientas Conocimientos actualizados en administracion
de computacion. educativa.

Indicadores de calidad educativa. Formacién ética y moral.

Formacién ética y moral. Legislacion laboral.

Habilidades para relacionarse

) Gestion del curriculo.
con la comunidad.

Conocimiento sobre diferentes enfoque curriculares.  Rescate de valores.

Liderazgo académico.

Fuente: Garbanzo (2004).
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Fullan propone cinco componentes del liderazgo que actiian como potencias que se refuerzan
mutuamente al momento de impulsar cambios:

1. Elfin ético de actuar con la intencién de generar un resultado positivo.

2. Espreciso entender el proceso de cambio, el primer punto sin este componente no contem-
pla la complejidad de dichos procesos.

Todas las iniciativas exitosas de cambio tienen en comtn que las relaciones mejoran.

Es imprescindible crear y compartir conocimiento, de lo contrario no hay avance.

5. En tiempos de constantes desequilibrios es fundamental generar coherencia(2002: 19).

= W

Liderazgo sostenible

Hargreaves y Fink (2008: 16) proponen un nuevo modelo de liderazgo a partir de la concepcién
de que el cambio en la educacion es facil de proponer, complicado de llevar a la practica y extraor-
dinariamente dificil de sostener. Acufian el término liderazgo sostenible, en el cual afirman que la
mejora sostenible depende de un buen liderazgo. “(...) una educacién de mejor calidad y un lide-
razgo que beneficie a todos los alumnos y que perdure requiere que se aborde su sostenibilidad
basica; si el primer reto del cambio es asegurar que sea deseable, y el segundo, hacerlo factible,
entonces el mayor de los desafios es hacerlo duradero y sostenible”.

La definicién clave, y con mayor frecuencia utilizada de desarrollo sostenible, aparecié en
el Informe Brundtland, de la Comisién Internacional del Medio Ambiente y el Desarrollo
en 1987: “La humanidad tiene capacidad para alcanzar un desarrollo sostenible: satisfacer las
necesidades del presente sin hipotecar la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer
las suyas”, de la cual se deriva la definicién de Hargreaves y Fink, (2008: 28): “El liderazgo y
la mejora educativa sostenibles preservan y desarrollan el aprendizaje profundo para todo lo
que se extiende y perdura, de forma que no se perjudique a quienes nos rodean y se genere un
auténtico beneficio para ellos, hoy y en el futuro”.

Una estrategia para lograrlo serfa reflexionar acerca del valor de la rica diversidad vs la estan-
darizacion frfa e impersonal; asimismo, respecto a la necesidad de visualizar las acciones a largo
plazo, el sentido comtin y la sensatez para la conservacién y renovacién de los recursos humanos
y econémicos, la autocritica hacia nuestros esfuerzos y los efectos que producen en las demds
personas de nuestro entorno. La importancia de actuar de forma urgente en favor del cambio
al tiempo que esperamos con paciencia los resultados y la prueba de que cada uno de nosotros
puede ser un activista y que todos podemos marcar la diferencia (Hargreaves y Fink, 2008).

Existen ciertas acciones que se llevan a cabo en diversos pafses en los que se comienza a
comprender y a asumir los elementos esenciales del liderazgo sostenible:

Reducir el exceso de pruebas estandarizadas.
Ser un sistema menos punitivo ante el bajo rendimiento de la escuela.
Restablecer la diversidad educativa.

S W N =

Poner mayor empefio en atraer y conservar a profesores de alta calidad. Es importante
sefialar que un informe realizado en 2005 por la ocpE, llamado Teachers matter: Attracting,
developing and retaining effective teachers, volvi6 a colocar la mirada en uno de los actores
esenciales del centro educativo.

5. Dar vital importancia al liderazgo en iniciativas visibles que lo apoyen y proporcionen prestigio.

Hargreaves y Fink (2008: 29) plantean siete principios de la sostenibilidad:

e Profundidad. En la educacién debemos preservar, proteger y fomentar aquello que se sos-
tiene en sf mismo como un enriquecimiento de la vida; el fin moral fundamental del apren-
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dizaje profundo y amplio para todos, en los compromisos con los demds y en las relaciones
de atencién perdurable con ellos.

®  Duracion. Preserva y fomenta los aspectos mas valiosos de la vida a lo largo del tiempo, afio
tras afio, de un lider al siguiente.

o Amplitud. El liderazgo sostenible se extiende. Sostiene el liderazgo de los demds a la vez
que depende de €él. El liderazgo sostenible es un liderazgo distribuido.

e Justicia. El liderazgo sostenible no dafia su entorno, sino que lo mejora de forma activa. No

prospera a expensas de otros centros educativos. Busca activamente compartir los conoci-
mientos.
Diversidad. Las organizaciones sélidas promueven la diversidad y evitan la estandarizacion.
Iniciativa. El liderazgo sostenible desarrolla los recursos materiales y humanos, no los agota.
Reconoce y recompensa, las dotes de liderazgo de quienes lo muestren en su desempefio
profesional.

e Conservacion. El liderazgo sostenible respeta lo mejor del pasado y aprende de ello, para
crear un futuro ain mejor.

Conclusiones

En relacion con el cambio puede afirmarse que en las 1Es, las adaptaciones son necesarias ante
el entorno para que la educacién se vincule de forma acertada con las necesidades nacionales,
y de esta forma se transforme en un instrumento eficaz de cohesion y desarrollo social, sin em-
bargo, es necesario implementar estrategias para que los actores educativos adopten y acepten
el cambio, lo cual depende de lo que los maestros hacen y piensan.

Una de estas estrategias es la evaluacion continua y la reflexién del propio desempefio para
la identificacién de los aspectos de mejora, no obstante, llevarla a cabo no es tarea sencilla y se
necesita dejar claro que el propésito final es la mejora no sélo escolar, sino del centro educativo
(incluyendo su capital humano) en conjunto.

Todo esto con el propésito de mitigar los elementos que frustran las innovaciones o los
cambios y potenciar otros factores que los favorecen como la toma de decisiones en torno a la
educacién en valores y la resolucién de conflictos.

Lo anterior permitird a la educacion superior sortear los obstdculos para no quedar al mar-
gen del reacomodo de las fuerzas econémicas, politicas y culturales del mundo. Por ende, las 1Es
deben estar conscientes de la necesidad de evaluar y reelaborar su organizacién institucional,
las practicas académicas, las diversas formas de financiamiento de su actividad, los programas
curriculares y las prioridades de investigacion y extension, pero también atender y comprender
los retos e implicaciones que dichos cambios tienen para los actores educativos, con el fin de
desarrollar el capital cultural de las personas que conforman una 1gs, con el propésito de que
estos puedan responder a tales demandas y, ademads, seguir desarrollando sus competencias
personales y profesionales para que puedan competir a nivel global con sus semejantes.
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