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Esta obra trata de las distintas miradas y pun-
tos de vista de un conjunto de académicos, de
la Universidad Pedagégica Nacional y otras
instituciones pertenecientes a la Sociedad
Mexicana de Educacién Comparada, reuni-
dos en el proyecto titulado Politicas y practicas
educativas en perspectiva comparada.

Dichas miradas constituyen un conjunto
de posicionamientos de los especialistas sobre
las politicas en educacién bésica y superior en
los temas mads relevantes de la agenda publica
para la educacidn: el curriculo, la cobertura, el
financiamiento, la inclusién social, la inequi-
dad, la innovacidn, la reforma educativa, la
vinculacién e internacionalizacidn; que fueron
tratados en el marco de los grandes cambios
y paradigmas sobre el conocimiento e innova-
cién internacionales y nacionales.

En esta publicacién el lector encontrard
elementos muy valiosos para avanzar en su co-
nocimiento de los citados temas, asi como en

sus précticas cotidianas en el aula.
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PROLOGO

En la sociedad contempordnea la educacidon enfrenta importan-
tes desafios de distinto orden que plantean a los gobiernos y a las
instituciones de educacién la necesidad de generar respuestas que
permitan renovar su importancia para el desarrollo de la sociedad.
Los gobiernos deben elaborar politicas innovadoras que guien la
evolucién y cambio de los sistemas de educacién apuntando a que
generen personas altamente calificadas en consonancia con los re-
querimientos cambiantes de las sociedades.

Por su parte, las instituciones educativas deben ser capaces de
renovar sus practicas tanto en los aspectos pedagdgicos conforme
lo requieren las condiciones de la sociedad del conocimiento, en lo
que hace a la importancia de desarrollar competencias en el apren-
dizaje, como en los aspectos socioemocionales necesarios para un
adecuado desempeno al egresar a la vida profesional. Pero junto a
ello, estas instituciones deben estar atentas y abiertas a transformar-
se en relacion con los cambios y posibilidades que ofrece la revolu-
cién digital y las nuevas tecnologias, tanto en la gestién del proceso
de aprendizaje como en la configuracién del aula como el espacio
central en la formacién de los alumnos. Por su propia naturaleza
como actividad enraizada en las evoluciones culturales y sociales
de los paises, los sistemas y las instituciones de educacién superior,
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sufren modificaciones y rasgos distintos en las diferentes socieda-
des, lo que implica una riqueza extraordinaria para el desarrollo del
conjunto de éstos. Por tal razdn, es de gran significacion el realizar
estudios comparados en sistemas e instituciones, asi como en las
politicas y las practicas educativas que se llevan a cabo en las diver-
sas comunidades a nivel internacional. Consecuencia de ello, naci6
el interés por parte de un conjunto de académicos, que pertenecen
a la red Sociedad Mexicana de Educaciéon Comparada (Somec),
dar a conocer la interlocucién que se lleva a cabo en la actualidad
el promover el desarrollo de estudios comparados en educacion,
con el fin de documentar casos concretos de distintas experiencias
y practicas llevadas a cabo como resultado de las politicas educati-
vas trazadas a nivel nacional e internacional. Identificar las buenas
practicas como también las dificultades que se presentan en deter-
minadas situaciones por las “inercias institucionales”.

El presente libro es resultado de un proyecto conjunto realizado
por académicos de diferentes instituciones de educacién superior
pertenecientes a la red Somec, bajo la coordinacién de Teresa de
Sierra y Maria Zaira Navarrete.

La Universidad Pedagégica Nacional (UPN) agradece la colabo-
racion de Somec por sus valiosas aportaciones en todas las fases de
este proyecto, en especial los apoyos brindados por Zaira Navarrete
particularmente, los trabajos que bajo su colaboracién se realizaron
y Teresa de Sierra. Asimismo, agradece a todos los autores de los
articulos que conforman este proyecto, por el tiempo dedicado a él
y por sus valiosas contribuciones para compartir las experiencias
en sus respectivas pricticas cotidianas desarrolladas en diferentes
instituciones y 4mbitos educativos, ya que esto dio como resultado
este invaluable material que pone a disposicion del lector.
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INTRODUCCION
Maria Teresa de Sierra Neves
Zaira Navarrete Cazales

En esta obra “Politicas y practicas educativas en perspectiva com-
parada” los distintos autores abordan los temas mads relevantes de
la agenda actual en educacién basica y superior. Unos analizan los
diferentes cambios y tendencias por las que han atravesado los dis-
tintos niveles del sistema educativo de América latina y México,
otros profundizan en algunas coyunturas y los temas mds con-
trovertidos y emblemadticos, tales como la equidad e inclusion, el
financiamiento para la educacién superior, los nuevos retos de las
universidades publicas y la internacionalizacién, entre otros.

Los estudios comparados, tanto a nivel internacional, regional
como al interior de un mismo pais permiten: detectar el peso de las
mediaciones culturales e institucionales a la hora de implementar
las distintas politicas y practicas educativas en diversos momentos
como su socializacién e institucionalizacién; incursionar e iden-
tificar temas y metodologias desde Opticas interdisciplinarias y
multidisciplinarias, perspectivas diversas, ya que anteriormente se
empleaban para el anilisis de la educacién, técnicas de cardcter mas
descriptivo y endégeno; explicar coémo la implementacion de las
politicas educativas no pueden aplicarse iso facto en todos los paises
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por igual, ni tampoco, los efectos de las mismas son homogéneos
para todos los lugares y regiones.

Las temadticas planteadas en esta obra han sido organizadas de
acuerdo a los distintos niveles y problemadticas del sistema educati-
vo nacional, en ese marco, se analiza la educacién superior por un
lado, y la educacion bdsica, por el otro. El libro “Politicas y prac-
ticas educativas en perspectiva comparada” ha sido estructurado
por dos apartados: L. Politicas para la educacién superior y redes de
conocimiento y II. Politicas para la formacién docente y educacion.
Cada uno de los capitulos fue sometido a un riguroso proceso de
evaluacién de doble ciego por pares académicos. A continuacion
presentamos cada uno.

Armando Alcdntara Santuario en su articulo destaca que si bien
diversos organismos internacionales, gobiernos y organizaciones
sociales han tratado de controvertir ciertas tendencias de inclusién
para los sectores mas excluidos con la finalidad de atender a los
sectores mas vulnerables, no se ha podido lograr que se incluyan en
vastos sectores de la poblacién y por el contrario se siguen repro-
duciendo las condiciones de desigualdad en la mayoria de los paises
de América latina.

Maria Teresa de Sierra Neves analiza las transformaciones, ten-
dencias y retos experimentados en las universidades publicas de
América latina durante el presente siglo en el marco del contexto
de globalizacién, ante un nuevo paradigma que implica que la uni-
versidad esté cada vez mds comprometida con el entorno y deba
responder a las demandas de la sociedad. Asimismo, analiza cémo
los conceptos de responsabilidad social universitaria y pertinencia
universitaria han tenido nuevas acepciones, distintas a las del pasa-
do, y por lo tanto la redefiniciéon de “las buenas précticas” al interior
de las instituciones.

Marco Aurelio Navarro Leal y Maria Concepcién Nifio Garcia.
Estudian la nocién sobre globalizacion e internacionalizacién que
tienen los directores de algunas dependencias académicas de la Uni-
versidad Auténoma de Tamaulipas. Concluyen que no encontraron
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una distincion clara entre globalizacién e internacionalizacién en
las respuestas de sus entrevistados, puesto que el relato de los direc-
tores se centra en la funcién econémica de la educacién superior
y en la misma dimensién de la globalizacién, ya que la acredita-
cién de los programas como la movilidad académica permitira a
los egresados una mejor inserciéon en el mercado internacional del
trabajo.

Sebastian Garrido de Sierra analiza el origen, evolucién y distri-
bucién de los recursos publicos asignado a 41 IESP durante el perio-
do 2007-2014. El capitulo ofrece diversas contribuciones empiricas,
entre las que destacan dos. Primero, la evidencia indica que la asig-
nacioén del subsidio federal ordinario a cada IESP es muy desigual, y
que buena parte de estas diferencias no se explican por el tamafio de
la matricula o la planta docente de cada IESP. Segundo, contrario a lo
que comunmente se cree, durante los 8 afios analizados el subsidio
federal ordinario no registr6 un crecimiento estrictamente inercial.
Mientras que para algunas IESP este tipo de subsidio crecié entre 0 y
20%, en otras aumenté entre 60 y 80%, y en una mds el cambio fue
incluso negativo. Ante éstos y otros datos, el autor plantea que

una de las grandes dreas de oportunidad en la materia consiste en transpa-
rentar los principios que guian la toma de decisiones de la SEP y la Cdmara
de Diputados al determinar los montos que asignan anualmente a cada

universidad publica federal y estatal.

César Garcia Garcia aborda los efectos de las politicas en educacién
superior en México. A partir de la distincidn entre politicas ptblicas
y politicas gubernamentales, y los efectos de estas dltimas para la
educacién superior, que no se perciben como violacién a la autono-
mia de las universidades publicas mexicanas, sino como ajustes ante
politicas y programas para su funcionamiento. Sefala los efectos
de las politicas como “producto o resultado” de procesos macro
sociales, politicos y econdmicos; los cambios o acciones institucio-

nales que se dan a nivel sistémico e intra-sistémico; asi como las
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nuevas practicas académicas, como la simulacién en la investiga-
cién, la perversion de la tutoria (como las cotutorias), la populari-
zacion de los programas de estimulos, entre otras.

Ileana Rojas Moreno aborda el tema de la investigacién compa-
rada sobre las politicas educativas en tanto que dicho tema ha posi-
bilitado la demarcacién de un campo de estudio apoyado, en gran
medida, en perspectivas eclécticas de enfoques y métodos de las
ciencias sociales; articuldindose incluso con otros subcampos de co-
nocimiento tanto de las ciencias politicas, como de la antropologia,
la economia y las humanidades. Concluye que los estudios sobre las
politicas educativas pueden esclarecer aspectos de un amplio pano-
rama en el que la intensificacién de los procesos de intercambio de
informacién y comunicacién internacionales, la creciente interde-
pendencia entre entidades sociales y politicas anteriormente con-
sideradas como soberanas, y el aumento sin precedentes histéricos
de una pujante sociedad mundial, se han convertido en objetos de
multiples investigaciones influyendo en la reformulacién de teorias.

Francisco Miranda Lépez busca dar cuenta del peso de la cul-
tura de la evaluacién en el panorama contempordneo en América
latina y México, y analiza las caracteristicas principales del Siste-
ma Nacional de Evaluacién Educativa (SNEE) en México, tomando
distintos referentes analiticos, como los avances mostrados en las
ultimas décadas en América latina, el disefio del SNEE en México en
el marco de la reforma educativa del afio 2013 y los principales de-
safios en sus primeras fases de implementacion. Si bien, considera
el establecimiento de la evaluacién como un elemento fundamental
para que los paises de América latina alcancen los objetivos de la
calidad y equidad educativa, plantea que los resultados obtenidos
no son los todavia los mas adecuados. La mayoria de las veces, los
sistemas de evaluaciéon no han sido suficientes para permitir poten-
ciar sus principales capacidades y beneficios en un esquema mucho
mads integrado de acciones de mejora, retroalimentacién y rendi-

cién de cuentas.
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Jorge Javier Romero Vadillo, realiza un anélisis desde media-
dos del siglo pasado y las décadas actuales, de las diversas etapas
del sistema educativo nacional, en particular la educacién bdsica,
en las cuales se fueron creando lazos con el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacién (SNTE) y la Secretarfa de Educacién
Publica (SEP), asi como también las relaciones de poder que se fue-
ron entretejiendo entre éste y los distintos gobiernos. Como con-
clusién, plantea que el objetivo politico de la reforma reciente no
fue la recuperacion de la rectoria del Estado sobre la educacion,
sino la recuperacion de la rectoria del Partido Revolucionario Ins-
titucional (PRI) sobre el SNTE.

Zaira Navarrete Cazales presenta en andlisis de huellas hist6ri-
cas de la procedencia y emergencia de la formacioén de profesores
en México con la intencién de comprender su desarrollo, perma-
nencia y transformacion a través del tiempo. Asi mismo presenta
algunas notas iniciales, normativas, sobre el estado actual de la for-
macién de profesores. Es decir, analiza documentos como el de la
“Ordenanza de los maestros del nobilisimo arte de leer, escribir y
contar” hasta la “Reforma Educativa 2012-2013”. Desde un ejerci-
cio genealdgico muestra comparativamente algunas cifras, concep-
ciones, conceptualizaciones y politicas que han estado presentes en
el desarrollo de la formacién de profesores en México en distintas
épocas. Concluye que todo plan o proyecto educativo nunca es es-
tatico ni definitivo, ya que estd sujeto a una realidad socio-histérica
y politica, en la cual los programas institucionales para formar pro-
fesores cobran sentido.

Yasaldez Eder Loaiza Zuluaga analiza las distintas reformas y
politicas educativas de Colombia y que han marcado la formacién
de maestros en dicho pais. Las mismas, han implicado la pérdida
de la legitimidad de la iglesia catoélica, la influencia de las misio-
nes pedagogicas, la injerencia determinante de los organismos in-
ternacionales y la lucha de resistencia librada por el movimiento
magisterial, estudiantes y la sociedad en defensa de la educacién
publica. Plantea que los modelos pedagdgicos implantados en las
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instituciones no han correspondido con la realidad del pais, ni se ha
tenido en cuenta el contexto institucional; por lo que su desarrollo
ha estado enmarcado por enfrentamientos, atraso econdémico, en
donde el maestro ha tenido que desarrollar la labor de enlace ideo-
l6gico y organizativo entre las instituciones de poder y sus intereses.

Silvia Fuentes Amaya opina que en la actualidad la interrogaciéon
por la identidad constituye un campo problemadtico y complejo que
define la experiencia diaria, que se dificulta ante el escenario de in-
certidumbre, dinamismo y volatilidad; ya que la busqueda incesan-
te de tener pertenencia, del desarrollo de la diferencia, generacién
de vinculos, del reconocimiento se ven atravesados por circuns-
tancias plurales, fragmentadas, ldbiles y contingentes. Plantea que
una forma de hacer frente al reto de la complejidad social actual
es mediante el desarrollo de una linea de generacién y aplicacién
innovadora de conocimientos que involucra dos dimensiones ana-
liticas: una politica y otra psicosocial, articuladas por la categoria de
funcionamiento ideoldgico. A partir de todo ello, para el andlisis de
las politicas, propone un enfoque centrado en los sujetos y actores.

Liberio Victorino Ramirez analiza el proceso de la incorporacion
de la educacién ambiental en la educacién formal de la Universidad
Auténoma de Chapingo (UACh). Senala que el surgimiento de esta
disciplina obedece a la evidencia y agudizacién de la crisis socioam-
biental contemporanea en todo el globo terraqueo a partir del siglo
XX. Plantea que el desarrollo curricular y los programas de desarro-
llo sustentable de la UACh, deben orientarse no solamente por una
visién disciplinaria regida por los organismos gubernamentales
que presentan como tendencia dominante una politica de gestion
ambiental centrada en la contaminacién ambiental y lo ecoldgico.
Propone una reforma curricular multidisciplinaria con una mayor
participacion de los actores involucrados.

Patricia Delgado Monroy senala la importancia de la didéctica
de la historia en la formacién del pedagogo y la practica docente se-
gun la formacion que se lleva a cabo en la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) Unidad 152. Sostiene que la formacién brindada
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no basta para el ejercicio profesional en el 4mbito de la docencia,
ya que no proporciona elementos teérico-metodoldgicos necesa-
rios para su ejercicio profesional. Asimismo, la malla curricular de
la Licenciatura en Pedagogia sdlo cuenta en su estructura, con una
materia relacionada con didactica denominada Didactica General
y en su abordaje no se consideran las distintas disciplinas que se
ensefian en la educacién bdsica en el dmbito de la docencia. Sus
programas sélo contemplan el abordaje de los procesos histéricos y
su relacién con la educacién, sin contemplar en su ensefianza cémo
ensenar historia.

Esperamos que los capitulos presentados en este libro “Politicas
y practicas educativas en perspectiva comparada” abonen al andlisis
de la agenda actual en educacion bésica y superior.

17






I. POLITICAS PARA LA EDUCACION SUPERIOR
Y REDES DE CONOCIMIENTO






PANORAMA DE LAS POLITICAS DE EQUIDAD

EN LA EDUCACION SUPERIOR DE IBEROAMERICA
Y SUS IMPLICACIONES PARA LAS
UNIVERSIDADES INTERCULTURALES

Armando Alcdntara Santuario

INTRODUCCION

Pese a que en las dltimas décadas la educacién superior ha tenido
una enorme expansion y diversidad no sélo en México sino en Amé-
rica latina y mds atn en Iberoamérica, todavia persisten considera-
bles insuficiencias en la incorporacién de sectores importantes de
la sociedad, como son los grupos socialmente vulnerables entre los
cuales se hallan los grupos originarios (indigenas y afrodescendien-
tes) y los de menores ingresos econémicos. Diversos organismos
internacionales, asi como organizaciones sociales y de la sociedad
civil han demandado a los gobiernos mayor equidad en el acceso,
permanencia y egreso a la educacion superior para los sectores que
por afios han estado excluidos o han tenido poca presencia en di-
cho nivel educativo. Para dar respuesta a esas peticiones, los gobier-
nos han realizado diversas medidas que van desde cambios en las
legislaciones, incluyendo modificaciones constitucionales, hasta la
creacion de instituciones para atender a poblaciones especificas, el
establecimiento de programas de apoyo econdmico en forma de
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becas y la elaboracién de politicas de accion afirmativa para el in-
greso en condiciones preferenciales de estudiantes pertenecientes a
los grupos mas vulnerables de la sociedad.

En este trabajo se plantea como objetivo general analizar diver-
sas acciones de politica llevadas a cabo principalmente en América
latina, en los dos paises de la peninsula Ibérica y en México orienta-
das a favorecer una mayor equidad en la provisiéon de oportunida-
des de incorporacion al nivel superior de educacion para los grupos
poblacionales que menos posibilidades habian tenido de hacerlo
en el pasado. Con ese fin, en la primera parte del texto se presenta
una breve exposicién y discusion sobre algunos de los principales
conceptos de desigualdad, equidad e inclusidn en el campo de la
educacién superior.

En la segunda parte se examinan los casos de varios paises ibe-
roamericanos en cuanto a las medidas implementadas en décadas
recientes para disminuir la inequidad en la educacién superior. La
descripcion de los objetivos, propésitos y hallazgos del Programa
Marco Interuniversitario para la Equidad y la Cohesién Social de
las Instituciones de Educacién Superior de América latina, cons-
tituye el tercer apartado. En la cuarta seccién se realiza un amplio
recorrido por los antecedentes histéricos y el desarrollo de la edu-
cacion superior de Espana y Portugal en las altimas décadas, po-
niendo especial atencién a la aparicién de asimetrias e inequidades
en los anos recientes. El quinto apartado se enfoca en la delimita-
cién de las politicas compensatorias en América latina, con algunos
ejemplos ilustrativos. La pentltima parte es una revisiéon general
de las universidades interculturales como mecanismos de equidad
en la educacién superior latinoamericana. Por dltimo, el séptimo
apartado se dedica a examinar de manera amplia el surgimiento de
las universidades interculturales mexicanas, subrayando algunos
de los desafios que enfrentan en la actualidad.

El trabajo concluye con una serie de consideraciones y reflexio-
nes que se derivan del andlisis de los puntos en que se ha dividido
el texto.
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Panorama de las politicas de equidad en la educacion superior

ALGUNOS CONCEPTOS BASICOS PARA EL ANALISIS
DE LA EQUIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

En el desarrollo de este trabajo los conceptos de desigualdad social,
equidad e inclusion son utilizados con mucha frecuencia, sobre todo
en relacion con la educacién superior. Por ello se intenta, de princi-
pio, hacer con ellos varias acotaciones y conceptualizaciones.

La desigualdad social se refiere a la distribucidn asimétrica tan-
to de recursos materiales y simbolicos, como de posiciones entre
individuos y grupos en un contexto determinado. En lo referente a
la educacidn superior, ésta contintda siendo a la vez un instrumen-
to que propicia la movilidad social, aunque a veces se erige como
una barrera social pues al mismo tiempo que justifica las diferen-
cias y legitima la discriminacién, también produce un discurso
que promueve la creencia en un futuro promisorio (Alcantara y
Villa, 2014).

Por equidad, de acuerdo con Rosa Valls (2014), se entiende la me-
dida en que los individuos pueden beneficiarse de la educacién y la
formacion, en términos de oportunidades, acceso, tratamiento y re-
sultados. Los sistemas equitativos garantizan que los resultados de la
educacion y de la formacién sean independientes de la situacién so-
cioeconémicay de otros factores que llevan a la desventaja educativa
y que el tratamiento refleje necesidades especificas de las personas.

La inclusién social en la esfera educativa se concretiza en el tér-
mino educacion inclusiva, adoptado por la Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
2005), el cual hace referencia al proceso que permite abordar y
responder a la diversidad de necesidades de los estudiantes desde
una mayor participacion en los aprendizajes, las actividades comu-
nitarias y culturales, al igual que la reduccién de la exclusiéon del
sistema educativo.

La Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE), considera que la equidad implica garantizar la
igualdad de oportunidades de participacién para los j6venes,
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independientemente de su género, etnia y estatus socioeconémico.
De ese modo, se plantea que la educacién en general y la educa-
cién superior en particular, desempefian un papel sobresaliente en
la movilidad intergeneracional y por ello las politicas en la mate-
ria precisan asegurar que los sistemas de educacién terciaria no
obstaculicen, sino favorezcan la movilidad social (OCDE, 2007 a;
D’Addio, 2007; Espinoza y Gonzdlez, 2010). Asimismo, podrian
identificarse diversas dimensiones del término en cuestion: a) equi-
dad en las oportunidades de estudio; b) equidad en el acceso; ¢)
equidad en la permanencia; y d) equidad en los resultados.

EQUIDAD, INCLUSION E IGUALDAD:
LAS ASIGNATURAS PENDIENTES EN AMERICA LATINA

La Comisién Econémica para América latina (CEPAL) ha sefialado
en su extenso examen de la situacion actual que guarda esta region
geografica, una realidad que no ha podido ser superada todavia por
las distintas politicas que se han puesto en marcha desde hace ya
muchos decenios. Los niveles de crecimiento econdmico no han

conseguido erradicar la pobreza, y la desigualdad

recorre cinco siglos de discriminacidn racial, étnica y de género, con ciu-
dadanos de primera y segunda y la peor distribucion del ingreso del mun-
do. Recorre décadas recientes en que se ha exacerbado la heterogeneidad
en cuanto a las oportunidades productivas de la sociedad, se ha deterio-
rado el mundo del trabajo y se ha segmentado el acceso a la proteccién

social. Recorre las asimetrias de la globalizacién (CEPAL, 2010, pp. 6-7).

De esta manera, la persistencia de las enormes desigualdades socia-
les en América latina y el Caribe muestran que la ecuacién entre el
Estado, el mercado y la sociedad, ha sido incapaz de responder a los
desafios planteados por la globalizacién en el presente y en el pasado
(CEPAL, 2010).
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Por su parte, Aponte Herndndez (2008) coincide con el andlisis
cepalino al seialar que pese a los avances en el crecimiento econ6-
mico de la regién, el impacto de las politicas neoliberales en un gran
numero de paises se ha traducido en el aumento de la desigualdad
econémica, politica y social entre sectores de la sociedad. Con ello
han continuado la pobreza, la exclusién y la marginacion de grupos
sociales, étnicos y raciales. Las politicas implementadas por los go-
biernos latinoamericanos han sido poco efectivas o ausentes para
mejorar la participacion de sectores y grupos en la actividad eco-
némica de produccién y distribucién. Han fallado también en su
propésito de evitar la acumulacién y mejorar la distribucion de la
riqueza. Ademas, en varias naciones latinoamericanas y caribenas
las politicas de tributacién han resultado inadecuadas para supe-
rar la crisis fiscal del Estado y poder asi reducir la deuda externa.
Por tanto, no ha sido posible reformar las instituciones responsa-
bles de la provision de servicios a la ciudadania, y tampoco se ha
dispuesto de los recursos para realizar la inversién necesaria para
construir un futuro con desarrollo sustentable para todos.

Se observa asimismo una estructuracion regional en la que las
naciones mas pobres no podrdn integrarse como zonas de produc-
cién o mercados a causa de los bajos niveles de productividad y
escolaridad de sectores importantes de la poblacién. También es
posible advertir una estructuracién econémica en la regién en la
que la materia prima y los costos del trabajo pierden su valor relati-
vo en relacién con las estrategias competitivas basadas en investiga-
cién, conocimiento, innovacién y valor anadido de las inversiones
de capital de las empresas multinacionales. Este adverso panorama
ha obligado a buscar escenarios alternativos orientados al desa-
rrollo local endégeno en diferentes regiones del mundo mediante
nuevas y diferentes modalidades de integracién-regionalizacién y
cooperacion (Aponte Herndndez, 2008).

En este sentido, Adriana Chiroleu (2014) sostiene que en gran
parte de América latina y el Caribe la expansién de oportunida-
des en el nivel educativo superior constituye una politica publica
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mantenida en lo que va del presente siglo, con matices y alcances
diversos segun los diferentes paises en que se implementa. Deno-
minada en forma genérica como inclusiva o democratizadora, esa
politica es un paso inicial importante en la comprension y aten-
cién de un acuciante problema en una parte del mundo dominada
por la desigualdad en la distribucién de los ingresos. Sin embargo,
no es suficiente ampliar o expandir el sistema para democratizarlo.
Lograr la inclusién y atender a la diversidad requiere de una sig-
nificativa actuacién sobre las discriminaciones histéricas. Aunque
tampoco la problemdtica se agota ahi, pues se precisa ademads, ga-
rantizar el acceso, asegurar la permanencia y la graduacion en ins-
tituciones de alta calidad académica.

En el caso de México, Silva Laya (2012) plantea que el pais sigue
enfrentando grandes retos en materia de equidad educativa. Las
politicas y programas implementados hasta hoy por los gobiernos
federales han enfocado su atencién en la ampliaciéon de la cobertu-
ra. No obstante, subsisten los problemas de acceso, sobre todo entre
los jovenes pertenecientes a los sectores mas pobres de la sociedad.
A su vez, gran parte de las nuevas opciones creadas para satisfacer
la demanda creciente de jévenes que pretenden obtener un titulo
universitario, no cuentan con las condiciones de calidad que per-
mitan el pleno desarrollo de sus capacidades. Ademds, un impor-
tante nimero de egresados del nivel medio superior carece de los
antecedentes socioculturales y escolares suficientes para asegurar
su permanencia y conclusién. En consecuencia, subraya la autora,
todas estas situaciones se conjugan en la reproduccién y generacién
de nuevas condiciones de desigualdad.

EQUIDAD E INCLUSION EN LA ENSENANZA
SUPERIOR EN IBEROAMERICA: EL PROYECTO RIAIPE

En la busqueda de identificar la problematica de la equidad y la co-
hesion social en la educacién superior de Iberoamérica, un grupo

26



Panorama de las politicas de equidad en la educacion superior

de académicos integrantes de la Red Iberoamericana de Investi-
gaciéon en Politica Educativa (RIAIPE) encabezados por Antdénio
Teodoro, profesor de la Universidad Luséfona de Humanidades
y Tecnologias (ULTH) de Lisboa, Portugal, organizé un consorcio
de casi 30 universidades de América latina y Europa con el propé-
sito de llevar a cabo un proyecto de investigacién en el marco del
Programa Alfa III, financiado por la Unién Europea (UE). El pro-
yecto, cuya denominacién fue Programa Marco Interuniversitario
(PMI) para la Equidad y la Cohesién Social de las Instituciones de
Educacién Superior en América latina, qued6 identificado bajo el
acrénimo RIAIPE3.

El Proyecto de cooperacién entre la UE y América latina,
realizado entre fines de 2011 y 2014, conté con la participacion de
30 equipos de universidades e Instituciones de Educacién Superior
(IES) de 13 paises de América latina (Argentina, Bolivia, Brasil, Chi-
le, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Guatemala, Honduras,
Paraguay, Pert y Uruguay) y seis naciones de la UE (Espana, Francia,
Holanda, Italia, Portugal y Reino Unido). También intervinieron en
el proyecto el Centro de Estudios Sociales (CES) de la Universidad
de Coimbra, asi como tres equipos asociados: el Centro de Altos
Estudios de la Organizacion de los Estados Iberoamericanos (OEI),
la Universidad de Bolonia (Italia) y la Universidad Federal de Pa-
raiba (Brasil).

El objetivo general del PMI fue la creacién de un espacio para
las estrategias de comunicacion y el disefio de estrategias para la
modernizacién y la armonizacién de los sistemas de educacién
superior que promovieran acciones institucionales encaminadas a
conseguir un desarrollo social equitativo y la integracidn de la cola-
boracién entre América latina y la UE. Entre los problemas a los que
se enfocé el PMI se incluyeron los siguientes:

*Acceso a la educacién superior en las distintas regiones y al

interior de los paises latinoamericanos.
+ La permanencia del estudiantado en las IES de América latina.
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+ La movilidad de estudiantes y académicos en la regién lati-
noamericana.

+ Los actuales procesos de transformacién de la educaciéon su-
perior en Latinoamérica.

+ Los planes de estudios y las précticas educativas tradicionales
y emergentes, en las universidades de dicha regién.

+ Elliderazgo y la proactividad de las IES latinoamericanas en
la formulacién de politicas de desarrollo de la Sociedad del
Conocimiento y del Espacio Comtn de Educacién Superior
en América latina (ECOES).

+ La ldgica territorial incluida en las politicas y practicas que
pretenden superar las desigualdades en el terreno de la edu-
cacién superior.

+ Laarticulacién entre las IES latinoamericanas para enfrentar
los problemas sociales en el nivel nacional y regional.

+ La coordinacién entre las IES de la region latinoamericana y
el desarrollo de la cohesion social.

Tanto el objetivo del proyecto como los problemas a analizar, guar-
dan una relacién directa con uno de los principales objetivos del Pro-
grama Alfa III: la modernizacién de las instituciones y los sistemas
de ensenanza superior de los paises destinatarios. El enfoque princi-
pal estuvo centrado en la atencién a los grupos mds vulnerables y en
algunos de los paises mds pobres de la region. Es en este sentido que
el objetivo general del PMI tiene estrecha relacion con el incremento
y la mejoria cualitativa de la equidad y la relevancia social.

En el transcurso de los tres anos de duracién del proyecto, los
mads de 100 investigadores participantes llevaron a cabo reuniones
semestrales de coordinacion regional e interregional, en las cua-
les discutieron y analizaron tanto los problemas identificados en
pérrafos anteriores, como los diversos aspectos de la gestién finan-
ciera. De esta manera se organizaron reuniones académicas abiertas
al publico en general, en el marco de las reuniones de coordinacién
también se produjeron multiples publicaciones en forma de libros
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colectivos, articulos, informes, videos, entre otros. Todos estos pro-
ductos del trabajo de los equipos de investigacion se publicaron
en papel y se colocaron en forma digital en una pagina electrénica
creada exprofeso, para poder ser consultados por cualquier usua-
rio de internet durante el periodo de duracién del proyecto (Teo-
doro y Guilherme, 2014).

EDUCACION SUPERIOR, INCLUSION Y EQUIDAD
EN LA PENINSULA IBERICA:
LOS CASOS DE ESPANA Y PORTUGAL

Conviene precisar de inicio, que la situacién de la desigualdad y
la equidad en Espana y Portugal, los otros dos paises Iberoame-
ricanos, es muy distinta a la del resto de las naciones latinoame-
ricanas. En primer lugar, debido a que en ninguna de esas dos
naciones existen grupos indigenas, aunque las principales asime-
trias socioecondmicas se observan en las poblaciones rom (gitanos)
y migrantes, llegadas principalmente de Africa, América latina y del
este de Europa. En segundo término, ambos paises —con su res-
pectiva especificidad— presentaron hasta finales de los afos 60, un
atraso econémico considerable respecto de los demds paises de Eu-
ropa occidental. Tanto Espafia como Portugal tuvieron por varias
décadas gobiernos dictatoriales o semidictatoriales. En el primer
caso, la dictadura de Francisco Franco domind la escena politica
de Espana por mas de 30 anos (1939-1975), la mayor parte de los
cuales mantuvo al pais ibérico en el atraso politico, econémico y
social. Fue hasta los afios 60 y principios de los 70 que disminuy6
su aislamiento del resto del continente al aplicar las primeras politi-
cas econdmicas de tipo desarrollista. Montané, et al. (2010) sefialan
que, en 1962, Franco intent6 un acercamiento con la Comunidad
Europea pero fue rechazado debido al cardcter autoritario de su
gobierno, aunque en 1970 consiguié la firma de un tratado comer-
cial que le dio ciertas rebajas arancelarias. La Comunidad Europea
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demandaba de Espafia no sélo contar con un régimen democratico
sino con una clara vocacion europea, alejada de la autarquia fran-
quista. A la muerte del dictador, el nuevo régimen mondarquico-
republicano inicié un notable giro modernizador que permitié su
incorporacién al resto del continente. En 1985, se firm¢ el Tratado
de Adhesién de Espana a la Comunidad Europea y en 1986, jun-
to con Portugal, se constituyé en miembro con plenos derechos.
En concordancia con las nuevas politicas, se promulgaron leyes
de educacién, que permitieron actualizar el sistema educativo y
favorecieron un aumento significativo en la cobertura de educa-
cién superior.

En las postrimerias del franquismo se promulgé la Ley General
de Educacién de 1970, en una época en que aparecian leyes seme-
jantes en diversos paises europeos, en las que destacaba lo referente
ala educacién superior en el contexto de una modernizacion global
de la educacién en Espafia que evidenciaba también la necesidad
de democratizarla, modernizarla y desarrollarla de manera integral.
En 1983, ya en la época postfranquista y en el marco de la Consti-
tuciéon de 1978, el gobernante Partido Socialista Obrero Espanol
(PSOE) expidi6 la Ley Orgdnica de la Reforma Universitaria (LRU).
Posteriormente, en 2001 el régimen conservador del Partido Po-
pular aprob6 la Ley de Ordenacién Universitaria (LOU), la cual fue
modificada nuevamente por el PSOE en 2007. Cabe sefialar que las
areas problemdticas mds notables en el actual sistema espanol de
educacién superior son la creciente privatizacion, la disminucién
de fondos gubernamentales para subsidiar a las universidades pua-
blicas, el alza de las colegiaturas y cuotas en dichas universidades, el
detrimento en las condiciones laborales del personal académico, asi
como el debilitamiento de la autonomia universitaria y la libertad
académica (Montané, et al., 2010).

El caso portugués guarda algunas semejanzas con el espanol, en
cuanto a que como se sefial6 al principio de este apartado, tuvo un
régimen autoritario por mas de tres décadas encabezado por Anté-
nio de Oliveira Salazar, quien actué como primer ministro de 1932
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a 1968 y en quien recaian las principales decisiones de gobierno. De
manera parecida a lo ocurrido en Espana durante el franquismo,
Portugal presenté durante esos afios un bajo nivel econémico, de
los mas bajos de Europa. En la década de los setenta se produjo
una fuerte migracién debido a la mala situacién de la economia
y a los efectos de las guerras coloniales en Africa ocurridas la dé-
cada anterior en Angola, Guinea y Mozambique. En abril de 1974
tuvo lugar la llamada Revolucién de los Claveles, encabezada por el
Movimiento de las Fuerzas Armadas (MFA), el cual depuso al régi-
men postsalazarista encabezado por Marcelo Caetano. Termin6 asi
la guerra colonial en Africa y se inicié un mayor acercamiento a la
Comunidad Europea, lo cual signific6 el comienzo de la moderni-
zacién del pais.

La situacién de la educacion portuguesa en los afios sesenta era
de un atraso notable, pues la tasa de analfabetismo alcanzaba 34%,
una de las mds altas de Europa. La tasa de escolarizacion del grupo
de 18 a 19 afos, era apenas de 1.64 y 1.63% para el grupo de 20
a 24 afios. Sin embargo, la rédpida y significativa expansion de la
educacién superior iniciada a finales de los afios 60, permitié un
cambio dramadtico del panorama pues en el ciclo 1997-1998 la tasa
de escolarizacién del grupo de 18 a 24 anos ascendia a 37.8 por-
ciento. La misma OCDE reconocié que en el periodo 1985-1995,
Portugal habia tenido el mayor crecimiento en dicho indicador en
todos los paises de esa organizacién (Teodoro, Galego y Marques,
etal., 2010).

El sistema portugués de educaciéon superior estaba constituido
por instituciones publicas y privadas, asi como por establecimien-
tos universitarios y politécnicos. Sin embargo, a mediados de los
afios 90 tuvo lugar un fendmeno inédito al disminuir de manera
significativa el nimero de aspirantes a cursar estudios superiores,
principalmente en las IES politécnicas situadas fuera de las grandes
ciudades. En 1997, por ejemplo, el nimero de vacantes ascendi6 a
37 000 lugares. Por otra parte, la educacién superior en Portugal

se ha caracterizado en los anos recientes por una diferenciacién en
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dos direcciones: a) la consolidacién de un sistema binario, con la
expansion del sector de IES politécnicas; y b) el desarrollo de un
importante sector privado. Esta situacion tuvo considerables reper-
cusiones en las politicas de financiamiento para, a su vez, responder
a nuevos objetivos y nuevas prioridades.

De acuerdo con Teodoro y colaboradores (2010), la educacion
superior pasé de ser un servicio de Estado a convertirse en un servi-
cio publico, en el que uno de los financiadores era el Estado, el cual
deberia diversificar sus fuentes de financiamiento. Asimismo, la di-
ficultad de éste para mantener la exclusividad del financiamiento de
la educacién superior hizo que surgieran nuevas estrategias, permi-
tiendo asi la participacion de empresas privadas en el sostenimiento
financiero y la administracién de las funciones de la universidad,
lo que trasladé a las familias de los consumidores de los servicios
educativos los costos de la formacién profesional. Ademas, el pro-
ceso privatizador plante6 cuestiones relevantes para la equidad,
debido a que la participacién financiera de las familias fue mucho
mayor para los estudiantes que asistian a las instituciones privadas.
Si bien tltimamente se han implementado acciones gubernamenta-
les para apoyar a estudiantes con necesidades econémicas mediante
exenciones y becas, éstas no han sido suficientes en nimero, ni en
el monto de los apoyos financieros. Por tanto, lo ocurrido con el
aumento en la cobertura de educacién superior fue més un proceso
de masificacién que de democratizacidn, en virtud de que atn per-
sisten asimetrias con respecto a la igualdad de oportunidades.

POLITICAS COMPENSATORIAS EN LA
EDUCACION SUPERIOR LATINOAMERICANA

Las politicas compensatorias, también llamadas politicas de accién
afirmativa (Norteamérica) o politicas de accién discriminativa
(Europa), son instrumentadas por parte del Estado y van dirigidas
a quienes estdn en situacién de desigualdad, para acortar la brecha

32



Panorama de las politicas de equidad en la educacion superior

de inequidades en los diferentes aspectos de la vida social. En el dém-
bito de la educacién superior, dichas politicas se han implementado
con la finalidad de superar las inequidades en el acceso, la perma-
nencia y la culminacién de los estudios.

Pedroza y Villalobos (2009) plantean que las condiciones de esco-
laridad en la ensefianza superior desde el ingreso hasta el egreso de-
penden de factores enddgenos y exdgenos. Dentro del primer grupo
de factores estan los aspectos de capacidad, disposicién y atencién
por parte de quien demanda ingresar y permanecer en una IES. En
el segundo grupo se incluyen aspectos sociales de quien demanda
un lugar y permanencia en los estudios superiores. En este sentido,
en la mayor parte de las sociedades latinoamericanas existe una
alta demanda por ingresar a la educacién superior. Sin embargo,
ante la precariedad de recursos econémicos por parte de las fami-
lias de los jovenes de los sectores sociales de menores ingresos, son
pocos los que logran ingresar. De éstos, son todavia menos los que
pueden permanecer debido a las dificultades econémicas para resol-
ver necesidades derivadas del costo de los estudios que se desarro-
llan. Finalmente, de los que consiguen permanecer, no todos logran
terminar satisfactoriamente. En este panorama la politica de igual-
dad de oportunidades no tiene el impacto esperado, porque persiste
la desigualdad en las condiciones socioecondmicas entre los diver-
sos sectores de las sociedades latinoamericanas.

En la bsqueda de soluciones a la situacién adversa que deja ese
circulo perverso de poca escolaridad y pobreza, se han planteado las
politicas compensatorias como estrategia para compensar o redu-
cir las inequidades de los grupos sociales desfavorecidos. Con ello
se pretende que los grupos excluidos puedan tener las mismas posi-
bilidades de acceder a servicios de educacion, salud, vivienda, entre
otros, que quienes disfrutan plenamente de esos bienes y servicios.
Tal como se dijo antes, las politicas compensatorias en su forma
de politicas publicas, han tomado distintas modalidades a través de
programas e instrumentos como las acciones de accién afirmati-

va (ingreso a las universidades e IES en condiciones preferenciales
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a quienes provienen de sectores con bajos ingresos econémicos o
que pertenecen a diversos grupos étnicos como indigenas y afro-
descendientes), el otorgamiento de diversos apoyos econémicos
principalmente en forma de becas o la creaciéon de nuevos estable-
cimientos educativos.

En la siguiente seccion se hara referencia exclusivamente a las
Universidades Interculturales (UI) en Latinoamérica y México.
Estas fueron creadas para atender las demandas y necesidades de
educacion de los grupos indigenas y afrodescendientes, pero cuyo
caracter intercultural les permite estar abiertas a cualquier persona
que cuente con los antecedentes académicos y el interés de cursar
las carreras y programas que dichas instituciones ofrecen.

LAS UNIVERSIDADES INTERCULTURALES, MECANISMOS
DE EQUIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Como se menciond en parrafos anteriores, la década de los noven-
tas del siglo XX fue una época en que se pudieron apreciar enérgicas
demandas por abrir el acceso a la educacién superior para los pue-
blos indigenas y afrodescendientes; las cuales en un nimero signifi-
cativo culminaron en la promulgacién de leyes y diversos mandatos
legales que llegaron incluso a plasmarse en las constituciones de
varios paises latinoamericanos. También se inicié la implementa-
cién de politicas publicas que derivaron en la creacién de nuevas
instituciones universitarias con programas profesionales novedo-
so0s. Se comenzd asi a terminar con una prolongada situacién de
injusticia que se habia caracterizado por la invisibilidad social y
la negacién de un derecho fundamental para quienes, en algunas
naciones de la region, representan una parte muy significativa de
la poblacidn. Se calcula que en esta parte del continente viven en-
tre 40 y 50 000 000 de indigenas, que constituyen casi 10% de la
poblacién total (Munoz, 2006; Mato, 2008).
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El surgimiento de las universidades indigenas e interculturales
ha sido uno de los acontecimientos mds destacables e innovadores
de las dltimas décadas en el terreno de la educacién superior. En
buena medida, la creacién de estas instituciones significé el reco-
nocimiento del caracter pluriétnico y multicultural de un ndmero
importante de naciones latinoamericanas, en las cuales los grupos
indigenas y afrodescendientes constituyen una parte muy considera-
ble de la poblacién. Paises como Bolivia, por ejemplo, tienen la mitad
de su poblacién formada por diversos grupos indigenas. En otros,
los porcentajes son menores pero también significativos: en Guate-
mala 39%; en Chile, México, Panama y Pert, representan entre 11
y 16%, y asi sucesivamente hasta llegar a El Salvador en donde son
s6lo es 0.2 % de la poblacién total. Los porcentajes anteriores se tra-
ducen en ntiimeros absolutos importantes, en donde México tiene
mds de 10 000 000 de personas, y Bolivia, Perti y Guatemala, mas de
4 000 000 cada uno. Por su parte, la poblacién afrodescendiente en
Brasil llega a casi 97 000 000 de habitantes (51% del total nacional);
en Cuba el ndmero se acerca a 4 000 000 (35% de la poblacién
total); en Colombia la cantidad es similar, aunque el porcentaje es
menor (11% del total) y en Ecuador es mayor a 1 000 000 (poco
mads de 7% de la poblacién total) (Mato, 2014).

Bajo el marco de este diverso panorama étnico, el investigador
argentino Daniel Mato (2014) analiza de manera amplia las expe-
riencias de tres universidades y un centro de formacién superior,
fundados por organizaciones o dirigencias indigenas en cuatro
naciones latinoamericanas, que destacan por sus caracteristicas y
principales logros asi como los problemas, conflictos y desafios que
enfrentan. Los antecedentes historicos y una descripcion de los fac-
tores politicos, sociales y juridicos, permiten entender los puntos
centrales del andlisis. Junto a los datos demograficos de la compo-
sicién étnica de algunos paises latinoamericanos, se destacan di-
versos aspectos de la historia de la regién para explicar el mosaico
étnico y cultural que la caracterizan. Mato sefnala también que uno
de los logros mas importantes de las organizaciones indigenas y
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afrodescendientes en América latina durante los dltimos afios, ha
sido el reconocimiento del cardcter pluriétnico de los respectivos
Estados nacionales. Dicho reconocimiento se ha plasmado en las
constituciones de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua,
Panamd, Paraguay, Perti y Venezuela.

Otro hecho de relevancia lo constituye el que 14 paises latinoa-
mericanos hayan ratificado el convenio 169 de la Organizacién In-
ternacional del Trabajo (OIT), mediante el cual se obligan a acatar
sus regulaciones. A este respecto, los articulos 26 y 27 del Convenio
establecen el deber de los Estados firmantes, de adoptar medidas
que garanticen para los pueblos originarios, la educacién a todos
los niveles en condiciones de igualdad con el resto de la comunidad
nacional, Articulo 26. También se sefiala la obligacién de los go-
biernos a reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus propias
instituciones y medios de educacién, siempre que se satisfagan las
normas minimas establecidas por las autoridades competentes en
consulta con dichos pueblos. Ademas, se deberan facilitar los recur-
sos apropiados para ese fin, Articulo 27.

Las cuatro IES que Mato examina en su trabajo fueron creadas y
gestionadas por organizaciones o por reconocidos dirigentes, inte-
lectuales y profesionales indigenas. Ellas son: la Universidad Indige-
na Intercultural, de Colombia; el Centro Amazénico de Formacién
Indigena, de Brasil; la Universidad de las Regiones Auténomas de
la Costa Caribe Nicaragiiense, de Nicaragua; y la Universidad Cul-
tural de las Nacionalidades y Pueblos Indigenas “Amawtay Wasi”,
de Ecuador. De los cuatro casos, los tres primeros han sido exitosos
en el desarrollo de una educacién pertinente con la vision, situa-
cién cultural, necesidades y proyeccion de las comunidades a las
que se han planteado servir las instituciones en cuestion. Las tres
universidades y el centro de formacién indigena, ofrecen una muy
interesante variedad de programas académicos (licenciaturas, pos-
grados, diplomados y cursos) sobre temas pertinentes, tanto para

sus comunidades de referencia, como para la formacién de cuadros

36



Panorama de las politicas de equidad en la educacion superior

de las organizaciones que han impulsado su creacién e incluso para
formar parte de los gobiernos y legislaturas locales y nacionales.
Algunos ejemplos de los programas, diplomados y cursos académi-
cos son: Pedagogia Comunitaria, Derecho Propio, Administracién
y Gestién de Proyectos, Desarrollo Comunitario, Gestién Etnoedu-
cativa, Familia y Equidad de Género, Politicas de Salud, Gestion
Etnoambiental, Gestién de la Atencién y Prevencién del VIH, Do-
cencia Universitaria, entre muchos otros (Mato, 2014).

ORIGEN, DESARROLLO Y DESAFIOS PARA LAS
UNIVERSIDADES INTERCULTURALES EN MEXICO

Entre los factores que favorecieron el establecimiento de las UI pue-
den destacarse los efectos del levantamiento del Ejército Zapatista
de Liberacién Nacional (EZLN) en 1994, el cual dio una gran vi-
sibilidad social a las luchas y reivindicaciones indigenas por una
educacién cultural y lingiiisticamente pertinente, asi como las pro-
puestas por descentralizar y diversificar la oferta de educacién su-
perior (Dietz, 2014; Schmelkes, 2013). Las UT en México se crearon
en los primeros afios de la década pasada, durante el gobierno de
Vicente Fox (2000-2006). Para ello se establecié primero, a inicios
del sexenio foxista, la Coordinacién General de Educacién Inter-
cultural y Bilingiie (CGEIB). La iniciativa para fundar estas institu-
ciones tenia como propdsito principal aumentar las posibilidades
de acceso a la educacién superior para los indigenas. El Programa
Nacional de Desarrollo para los Pueblos Indigenas 2001-2006 ha-
bia establecido como linea estratégica transformar instituciones
ya existentes, reasignar funciones, adecuar su desempefo y crear
nuevos espacios institucionales que hicieran mas efectiva la aten-
cién a los pueblos indigenas. Para ello el gobierno federal emiti6
el acuerdo para crear, en enero de 2001, la CGEIB como parte de
la Secretaria de Educacién Publica (SEP). Su finalidad era asegu-
rar que la educacién intercultural bilingiie respondiera con calidad
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a las necesidades de educacion de la poblacion indigena del pais
(Schmelkes, 2007).

De acuerdo con Salmerén (2013), las UI son, desde la perspectiva
organizativa, organismos descentralizados de los gobiernos estatales
y su esquema de financiamiento corresponde al de las universida-
des publicas de apoyo solidario (UPAS). Su presupuesto operativo
se conforma con 50% de aportaciones federales y 50% de estatales.
Constituyen en conjunto un subsistema con reglas comunes de ope-
racién y comparten un modelo educativo que fue elaborado especi-
ficamente para ellas. Sin embargo, Salmerén apunta que el criterio
de pertinencia educativa del modelo permite contar con un espacio
importante para incorporar conocimientos y formas educativas pro-
pias de las regiones a las que pertenecen. Segtin los datos aportados
por el autor, en la actualidad existen 12 Ul en el pais y se localizan en
el Estado de México, Chiapas, Tabasco, Veracruz, Puebla, Guerrero,
Michoacdn, Quintana Roo, Sinaloa, San Luis Potosi, Hidalgo y Na-
yarit. Su poblacién total asciende a 9 581 estudiantes de los cuales
mas de la mitad (53.7%) son mujeres y 60% pertenece a algiin grupo
indigena. En la tabla 1 se detallan estos datos.

Tabla I. Ul en México, 2012

V] Inicio |Sedes | Carreras |Lenguas | Matricula
UIEM 2004 | 3 8 823
UNICH 2005 4 4 10 1,607
UIET 2005 | 4 4 614
uvi 2005 4 [ 10 368
UIEP 2006 I 3 4 249
UIEG 2007 | 5 3 322
UlIM 2007 3 5 4 835
UIMQROO 2007 | 5 [ 561
UAIM 2001 2 10 37 1,543
UISLP 2011 I I 4 2,526
UIEH 2012 I 3 3 133
UIEN 2012 | 2 -

Fuente: Salmerén, 2013, p. 345.
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La mision de estas universidades es impulsar modalidades educati-
vas que sean pertinentes cultural y lingiiisticamente con las pobla-
ciones de la regiéon en que se ubican. Por educacion pertinente se
entiende la que constituye un factor para el desarrollo y el fortale-
cimiento de la cultura de los grupos sociales involucrados. Las Ul
atienden de manera especifica a la demanda de los pueblos origi-
narios de una educacién que ofrezca oportunidades de desarrollo
propias, al igual que para el fortalecimiento de su cultura, cosmo-
visiones, costumbres, tradiciones y conocimientos ancestrales. Du-
rante todo el proceso educativo, la lengua es el vehiculo primordial
de la expresion y el pensamiento.

Es de resaltar que las UI llevan a cabo, ademds de las funcio-
nes sustantivas de investigacion, docencia, difusion y extension, la
de vinculacién con la comunidad. Cuyo propésito es establecer un
vinculo permanente de intercambio de conocimiento con las co-
munidades que rodean a la institucién. Aunado al contacto directo
de profesores y estudiantes con el entorno, el uso de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC) permite un acercamien-
to eficiente para el desarrollo de las tareas de investigacion y vin-
culacioén, las cuales son fundamentales en el proceso de formacién
de los estudiantes de las UL Estas universidades han constituido
una red de instituciones localizadas en buena parte del pais, con
semejanzas estructurales, que imparten carreras similares; pero son
auténomas en materia de disefio de planes de estudio, formatos
académicos y estrategias de vinculacién. Entre los programas de es-
tudios que llevan a cabo las UT pueden destacarse los de Desarrollo
Sustentable, Comunicacién Intercultural, Salud Intercultural, Inge-
nieria Forestal para el Desarrollo Comunitario, Arquitectura Bio-
sustentable e Ingenieria en Energia, entre otros (Salmerén, 2013).

Entre los principales beneficios que han aportado las UI se inclu-
yen la ampliacién de la frontera educativa y la apertura de espacios
de reflexién novedosos e innovadores en la relacién entre distintas
formas de conocimiento y diferentes mecanismos para la accién.
Aunado a esto, estaria su papel en la ampliacién y diversificaciéon
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de la oferta de educacion superior al aumentar las oportunidades
educativas para atender a jovenes de distintos origenes, lenguas y
culturas del pais (Salmerén, 2013). Sin embargo, del lado de los
desafios y las limitaciones existen todavia problemas significativos
para las UL Se han incluido en el primer rubro los de tipo epistemo-
légico, pedagdgico y politico, que tienen que ver con la diversidad
de conocimientos y enfoques metodoldgicos en la investigacion
disciplinaria y en las comunidades. Asimismo, las que se relacionan
con las formas de apropiacidn, difusién y aplicacién de los sabe-
res “occidentales” y los “aut6ctonos”, al igual que con los procesos
de empoderamiento, descolonizacion y generacién de alternativas.
También existen importantes retos en la instrumentacién del nue-
vo modelo que implica la organizacién y gestiéon de las UI, sobre
todo en el 4mbito financiero y las caracteristicas y condiciones de
los estudiantes. Otro desafio lo constituye la contradiccién entre las
exigencias formales que demanda el sistema de educacién superior
y las necesidades de pertinencia del modelo. Finalmente, los que
se derivan de la localizacién geogréfica y el cardcter juridico de la
UI con la vulnerabilidad politica frente a los poderes estatales, asi
como con los clientelismos y los intereses locales y regionales (Sal-
merdn, 2013).

Puede decirse entonces que si bien la creacién de las Ul, repre-
sentd un avance importante para reconocer las legitimas deman-
das de los pueblos indigenas por acceder a la educacién superior,
el camino para su plena consolidacién institucional es todavia muy
largo y complicado.!

! Para tener un panorama mds profundo y completo de estos temas conviene revi-
sar el andlisis de la extensa bibliografia producida entre 2002 y 2011, en el volumen
coordinado por Maria Bertely, Gunther Dietz y Maria G. Diaz Tetepa, publicado
en 2013 por la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Ensefianza
Superior (ANUIES) y el Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa (Comie).
Los capitulos 9y 10 de ese andlisis estdn enfocados a la diversidad e interculturali-
dad en educacion superior y a las universidades interculturales.
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CONSIDERACIONES FINALES

La igualdad de oportunidades asi como la equidad y la inclusién
siguen siendo tareas pendientes para muchas regiones del mundo.
América latina tiene la triste caracteristica de ser una de las regiones
mds desiguales del planeta. En ella conviven un puiiado de empresa-
rios considerados entre los mas ricos del orbe y millones de personas
que viven en condiciones de pobreza y pobreza extrema. A pesar de
los avances alcanzados en el crecimiento econémico de algunas na-
ciones de la regién latinoamericana, no se han podido mantener por
periodos prolongados y por tanto —con muy pocas excepciones—,
han sido incapaces de reducir las enormes asimetrias en la distribu-
cién de los ingresos econémicos.

En los dltimos afios han aparecido movimientos sociales que
han logrado diversas conquistas que les han permitido mejorar
sus condiciones econdmicas al tener acceso a bienes y servicios
diversos. De este modo, los pueblos originarios —indigenas y
afroamericanos— han logrado reivindicar su derecho a la educacién
en general y, en particular a la educacién superior. Como se men-
ciond en este trabajo, los derechos sociales de dichos pueblos han
sido reconocidos primeramente por organismos internacionales
como la UNESCO y la OIT, y posteriormente se ha logrado su incor-
poracién en los textos constitucionales de un nimero importante
de paises. Entre los mecanismos que se han llevado a cabo para
concretar el logro de las reivindicaciones en materia de educaciéon
superior se hallan las politicas de acciéon afirmativa, mediante las
cuales se establece el ingreso a miembros de los grupos menciona-
dos anteriormente en condiciones preferenciales. Asimismo, se han
creado instituciones de educacién superior y universidade, denomi-
nadas universidades indigenas e interculturales en las cuales se han
disefiado distintos programas académicos que procuran ofrecer ca-
rreras profesionales novedosas y pertinentes con las caracteristicas
y necesidades de las comunidades indigenas o afrodescendientes.

En algunas ocasiones estos nuevos establecimientos universitarios
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se han creado por iniciativa propia de las comunidades menciona-
das y en otras, han sido los gobiernos en respuesta a las demandas
de los movimientos y grupos en cuestion.

El andlisis de las politicas compensatorias y de las nuevas ins-
tituciones universitarias interculturales pretendié mostrar que, si
bien constituyen un avance importante en la lucha por reivindi-
car el derecho de los pueblos originarios —indigenas y afrodescen-
dientes— a acceder a los niveles superiores de educacién, todavia
son insuficientes y limitados, toda vez que presentan problemas en
su implementacién y desarrollo académico. Si bien los programas
académicos elaborados en las nuevas instituciones interculturales
son novedosos e innovadores, no han tenido todo el éxito esperado,
debido en parte a las dificultades que enfrentan los egresados para
acceder a los mercados laborales de su respectiva regiéon, dado que a
nivel nacional persiste la escasez de empleos suficientes en ntimero
y calidad.

Se incluy6 en este trabajo la experiencia de la RIAIPE3 para ejem-
plificar los esfuerzos desarrollados por grupos de investigadores en
América latina y Europa a fin de examinar las politicas que pre-
tenden mejorar la equidad y la inclusidn social en el terreno de la
educacién superior. Se afiadieron los casos de Espana y Portugal
para sefalar que, a pesar de sus avances y guardadas las diferencias
y las especificidades, también enfrentan problemas de equidad e in-
clusién en el acceso a la educacién superior.

Por todo lo anterior, se puede decir que los progresos en el reco-
nocimiento de los derechos de los pueblos originarios en el campo
educativo en general y de la educaciéon superior en particular, sin
ser despreciables, tienen todavia un largo camino por recorrer para
alcanzar su plena madurez institucional y satisfacer a cabalidad
las legitimas reivindicaciones de contar con programas y estableci-
mientos educativos de ensefianza superior que les permitan obtener
empleos de calidad, asi como mejorar —ellos y sus comunidades—
sus condiciones de vida, preservando su cultura y su identidad.
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PRODUCCION Y CIRCULACION DEL CONOCIMIENTO
ANTE LAS DEMANDAS SOCIALES Y DEL MERCADO.
DIFERENTES PERSPECTIVAS DE TRANSFERENCIA

DE CONOCIMIENTO

Maria Teresa de Sierra Neves

INTRODUCCION

En este trabajo se trata de reflexionar acerca de las transformacio-
nes experimentadas en las universidades en América latina durante
el presente siglo, asi como los cambios en los procesos de produc-
cién, circulacién y uso del conocimiento que han derivado en una
nueva forma de vinculacién con la sociedad. En paralelo con ello
se plantean los cambios institucionales, culturales y la construccién
de nuevas identidades, que se han producido y que todavia deben de
producirse, para generar una nueva gestion de la misma.

Por otro lado, se verd la variedad de efectos positivos —su contri-
bucién a la innovacién y transparencia del conocimiento— y nega-
tivos —su contribucidn a la reproduccion de desigualdades globales
o locales— atendiendo las intrincadas relaciones que existen en la
ciencia, tecnologia y sociedad.

Por tltimo se hardn algunas reflexiones que surgen de este pro-
ceso como es la aplicacién de un nuevo paradigma para la uni-

versidad, una universidad comprometida con el territorio para
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responder a todos los impactos positivos de la sociedad y la crea-

cién de un nuevo contrato social.

PARADIGMAS DE LA VINCULACION

La discusién mas reciente sobre el tema de la vinculacidn, se ubica
en torno a dos ejes centrales, de una parte las nuevas formas de
produccién del conocimiento, y en este marco, la adaptacion de las
universidades a condiciones cada vez mas competitivas (De Sierra,
2007; De Sierra, y Vera de Flachs, 2012). De la otra la vinculacién
con la sociedad como actividad universitaria y las condiciones para
su evolucion, en particular el desarrollo atn incipiente de esta acti-
vidad en México. Para abordar el andlisis de este tema conviene es-
tablecer brevemente algunos elementos conceptuales comenzando
por senalar que se asume a la vinculacién de las universidades con
la sociedad en términos amplios, como el conjunto de las relaciones
de esta institucién con los distintos actores sociales, lo que puede
caracterizarse por la interacciéon de tres grandes factores.

El primero se refiere a la relacién entre universidad y generacién
de conocimiento, lo que remite a la temdtica de modelos de uni-
versidad. Es conocido que la participacidn de las instituciones en
los modos sociales de generacién de conocimiento ha evolucionado
a lo largo del tiempo, y que ello se ha manifestado también en los
cambios en los modelos de universidad en relacion a dicho tema.

Esquemadticamente, en Gibbons, ef al. (1997) se propuso una ti-
pologia de dos grandes modelos de universidad. El primero iden-
tificado como modo 1, se caracterizaba por el hecho de que la
universidad era la institucién socialmente responsable de la pro-
duccién de conocimiento, y tenia un caracter disciplinario y cien-
tificista. Histéricamente este autor identificaba sus origenes en el
siglo XIX bajo la influencia de las ideas de von Humbold. En con-
traste, el modelo de universidad identificado como modo 2, seria
resultado de una transformacién social ocurrida en la mitad del

48



Produccién y circulacién del conocimiento ante las demandas sociales y del mercado

siglo XX por la cual el conocimiento se produce de manera distri-
buida entre varios actores, rompiendo el monopolio de la univer-
sidad en ese terreno. Este nuevo modelo que se habria desarrollado
al tiempo que se profesionalizaba la actividad universitaria, tendria
cardcter trasdisciplinario, pragmdtico y determinado porque la
universidad se oriente a la solucién de problemas, particularmente
de las empresas, lo que para algunos le imprime al analisis un mar-
cado sesgo economicista.

Esta concepcién de Gibbons, se ha establecido como estdndar
para el tema. Sin embargo, la actual situaciéon econdémica mundial
hallevado a una crisis en el paradigma del mercado como dominan-
te de la vida social, poniendo en cuestién el enfoque economicista
para la produccién y transmision de conocimiento propuesto en el
modo 2. En la situacién actual se presentan crisis en las profesiones
y mercados laborales, asi como cambios en las tendencias socia-
les que se traducen en nuevas demandas para las universidades en
su vinculacién con la sociedad (género, pobreza, inclusién social,
nuevos modos de economia social, sostenibilidad ambiental, entre
otras). Todo ello sugiere la posibilidad de que en lo que se refiere al
papel de la universidad en la actividad social para la produccién y
transmisiéon de conocimiento podriamos estar avanzando hacia un
nuevo modelo de universidad al que siguiendo a Gibbons podemos
provisionalmente llamar como modo 3. El mismo estaria marcado
por la creacién de una interaccién mas comprensiva de la universi-
dad con el entorno social para abordar las nuevas demandas desde
una perspectiva sistémica que incluya la problemdtica de la rela-
cién con la producciéon en el marco del conjunto de necesidades
sociales. En ello también estaria influyendo el cambio de paradig-
ma sobre el conocimiento, desde los enfoques cientificistas hacia
visiones mds complejas que incluyen otros modos del conocer, no
limitado sélo al que realizan los cientificos, sino a diversos actores
sociales en su experiencia de vida.

El segundo de los factores es el que corresponde a la relacién
entre universidad y dindmica social, lo que remite al tema de los
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modelos de pertinencia social en la actividad de la universidad
(Dias Sobrinho, 2008, p. 87), frente a las cambiantes demandas
y condiciones sociales, en lo que destacan diversos factores. De
una parte el surgimiento de nuevas profesiones y el cambio en los
modos de trabajo debido a las permanentes transformaciones en
la actividad productiva determinadas por la innovacién. De otra
parte, los nuevos modos de articulaciones sociales creados por la
revolucion informdtica que afecta centralmente la vida de la uni-
versidad en el flujo del conocimiento social. Asimismo, un cambio
radical en la oferta de servicios educativos que se ha multiplica-
do, diversificado y que en ciertos casos ha significado un cambio
en su naturaleza al convertir la universidad en una actividad de
negocios. Finalmente, ha habido modificaciones significativas en los
perfiles sociodemograficos de los paises con los fenémenos de las mi-
graciones mundiales y el incremento de la poblacién de tercera edad
debido a la prolongacién de la vida humana, particularmente en los
paises desarrollados.

El tercer factor operante es el de la relacion de la universidad con
sus propios modos de gestion lo que remite al tema general de los
modelos de gestion del capital intelectual que es el principal activo
de las mismas. Visto ello en sus tres vertientes como capital huma-
no, estructural y relacional (Peluffo y Catalan, 2002). Considerada
desde este angulo la gestion de las universidades requiere renovar
radicalmente sus metodologias y modelos organizacionales para
poder aplicar y desarrollar su capital intelectual en relacién a los
objetivos y metas que se fije la institucién en cuanto a su papel de
generacion de conocimiento y a la pertinencia de sus actividades
en su vinculacion con el entorno social. Esto implica muy distintos
niveles de la actividad de las universidades, pero particularmente
cabe senalar el de las configuraciones institucionales para facilitar
la interaccién con la sociedad. Debido a que el flujo deseable del
conocimiento hacia los sectores econdémicos para los fines de la in-
novacién y el cambio social, no es un resultado que se generard

espontdneamente. En la medida que esto requiere relaciones entre
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actores, se hace necesario que las instituciones involucradas, par-
ticularmente la universidad, realicen construcciones instituciona-
les complejas mediante las cuales establecer la cooperacién con los
otros actores relevantes de ese proceso.

LA RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA
COMO NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA UNIVERSIDAD

En la actualidad la nocién de responsabilidad social universitaria
ha adquirido un nuevo sentido que el de décadas pasadas, ya que
con la misma no sélo se busca dar respuesta al sector productivo y
las necesidades sociales e individuales, sino que ademas la vincula-
cién con el entorno tiene un sentido diferente, ya que dicha funcién
debe implicar mds intervencidn e interaccién con los diferentes sec-
tores y actores. Las universidades publicas, en el pasado debian dar
respuesta a las necesidades sociales, pero tenia dicha funcién un ca-
racter mas paternalista o filantrépico y en la actualidad, a partir del
nuevo contrato social, implica que la universidad tenga un sentido
mas de intervencién y de interaccidn con otros actores, asi como un
compromiso y responsabilidad social con la gestiéon y transferen-
cia del conocimiento, en el sentido de una aplicacién innovadora
del mismo con los distintos sectores de la sociedad (Vallaeys, 2006;
Martinez de Carrasquero, Mavarez, Rojas y Carvallo, 2008; Beltran,
iﬁigo, y Mata, 2014). En consecuencia es necesario reflexionar sobre
el nuevo sentido de la responsabilidad social universitaria, pues este
no puede limitarse de las respuestas que puedan desarrollar las uni-
versidades a las demandas del mercado, sino que debe considerar
los desafios y retos con respecto a las demandas de la sociedad en
conjunto que permitan una insercién de éstas en el contexto inter-
nacional “e influyan en la promocién de una globalizacion capaz de
superar el paradigma neoliberal imperante” (Ttinnermann, 2005).

Asimismo, se deben contemplar las necesidades de nuevo cono-
cimiento que existe, el cual debe responder a la funcién del contexto
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social y cultural en cuanto al beneficio, potencial y capacidad de los
actores ante la utilizaciéon del conocimiento y su utilidad, ya que si
las politicas publicas buscan beneficiar los procesos de intercambio
y produccién del conocimiento, deben dejar de lado las perspecti-
vas y concepciones simplistas y excluyentes entre disciplinas y le-
gitimacién de los resultados de las investigaciones, a una vertiente
que proponga caminos diversos que se adapten a las especificidades
y al diverso uso del conocimiento cientifico (Castro y Olmos, 2016;
Sousa, 2006).

En ese sentido, las universidades publicas en América latina y Mé-
xico deben orientarse por la vision de la Declaracién de la Conferen-
cia Regional de la Educacién Superior en América latina y el Caribe
2008, ya que su mision debe estar orientada a la formacion integral
de personas, ciudadanos y profesionales; capaces de abordar con res-
ponsabilidad ética, social y ambiental los multiples retos implicados
en el desarrollo endégeno y la integracién de nuestros paises, y parti-
cipar activa, critica y constructivamente en la sociedad.

De esta manera, no puede verse al investigador como un actor
o participante independiente o ajeno a las problemdticas sociales o
institucionales, ya que el papel que juega la institucién que promue-
ve la transferencia del conocimiento es de vital importancia, pues
norma o predispone las condiciones y actividades de los investiga-
dores suscritos a ella, que dependen fundamentalmente de las poli-
ticas publicas e institucionales, por lo que corresponderan en gran
medida la consolidacién y promocién de la actividad cientifica y los
recursos humanos y materiales que en esta actividad intervienen
(Castro y Olmos, 2014). Por consiguiente y como afirman Vega,
Manjarrés, Castro y Fernandez (2011), la consolidacién y fluidez
de las relaciones entre las universidades, la industria, el gobierno y
la sociedad en general, conforman una estrategia de gran relevancia
para la institucionalizacién y legitimacion de la actividad y genera-
cién de conocimiento cientifico.

La educacién superior debe reforzar sus funciones de servicio
a la sociedad, y mds concretamente sus actividades encaminadas a
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erradicar la pobreza, la intolerancia, la violencia, el analfabetismo,
el hambre, el deterioro del medio ambiente y las enfermedades, la
cooperacién internacional, vinculacién y autonomia universitaria.
Ya que para que la transferencia, produccién e intercambio de co-
nocimiento cientifico sea dirigido pertinentemente a la sociedad
cientifica y otros actores sociales, es necesario reconocer los mis-
mos procesos de produccién del conocimiento, las dimensiones del
intercambio y los contextos que intervienen en esta labor, pues hay
factores ligados a los investigadores y participantes y por otro lado,
los agentes sociales correspondidos al contexto en el que se desen-
vuelven (Bozeman, 2000).

PERTINENCIA UNIVERSITARIA. DIFERENTES ENFOQUES

En el marco de la globalizacién hay que observar que se encuen-
tra en una nueva condicién sociohistérica bajo el contexto de la
sociedad del conocimiento. Esto significa que se enfrenta a nuevas
condiciones sociales que provocan cambios en las formas de orga-
nizacién y transferencia del conocimiento.

En funcién de este proceso la universidad tiene un lugar prota-
goénico, que si bien no es hegemonico, en cuanto comparte la pro-
duccién y transferencia del conocimiento con otros actores, tiene
determinantes institucionales de comportamiento que le exigen
cumplir la actividad de produccién de conocimiento bajo légicas
distintas que las de otros sectores, y de otros tiempos.

Es necesario reconocer que las universidades publicas tienen
como mision la generacién y difusién del conocimiento, y con ello
dar cumplimiento a la funcién social que se les encomienda, que son
ante todo la formacién cientifica, tecnolégica, desarrollo humano y
desarrollo sostenible, profesional, y la creacién de nuevos conoci-
mientos, estrechamente relacionados. Entonces la pertinencia co-
bra relevancia al aludirla como el fenémeno por medio del cual se
establecen las multiples relaciones entre la universidad y el entorno.
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Manzo (2011) plantea que en América latina el tema de la fun-
cién social de las universidades es posterior a la Segunda Guerra
Mundial y en relacién a la consolidacion de los sistemas cientifi-
cos en los entornos universitarios, a nivel internacional a fines de
la década de los setentas, que comienza a emerger una nueva acti-
vidad universitaria complementaria a las ya tradicionales misiones
de docencia e investigacion, caracterizada como la “tercera misién”,
que se conoce como extension universitaria. En América latina esta
funcién de extension, se habia consolidado fundamentalmente en
torno a problematicas socio-culturales, en relaciéon a sectores de
poblacién desatendidos o carentes de la adecuada asistencia por
parte del sector estatal.

En la perspectiva de Garcia Guadilla (2008), en la actualidad tiene
una connotacién muy especifica el tema de la pertinencia y respon-
sabilidad social y las distingue muy enfaticamente respecto al tema
de la extensién universitaria. Considera que la funcién social de la
universidad no se cumple de manera cabal a través de las funciones
de extension universitaria. Esta diferencia la analiza desde dos visio-
nes. La primera en que la idea de hablar de extension, es andlogo a
algo que se afiade, como un apéndice; y la segunda porque las rela-
ciones entre universidad y sociedad en América latina deben ir mas
alla de las relaciones universidad-mercado (sector productivo).

En contraste con la investigacién que se realiza en el mundo
empresarial, con fines meramente econémicos, para la universidad
tiene ante si la responsabilidad de realizar investigacién que genere
nuevos conocimientos y que tengan significacién social.

En otra perspectiva, Carrillo y Mosqueda (2006) aluden al con-
cepto de funcién social de la universidad y desde una perspectiva
socioldgica la definen como un proceso social en el que se interpe-
lan directamente la universidad y el sistema social atravesado por
una serie de cambios, coyunturas y contingencias. La funcién social
es el resultado de la interpelacién directa entre la universidad (vista
aqui como un macroinstituciéon social) y los procesos sociales en

contextos histéricos especificos.
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La pertinencia se equipara a adecuacién y adaptacion, donde ade-
mads, la universidad transita de su autonomia a la heteronomia, al
convertirse ya no en un templo del saber, sino parte de la solucién
alos problemas que la sociedad y economia del mercado requieren.

Para Garcia Guadilla (2008), el término que se utilice, pertinen-
cia, extension, responsabilidad social, no es el punto de interés, sino
que la universidad debe responder al modelo de desarrollo humano y
sustentable, donde el capital cultural de la ciencia y la tecnologia sean
aprovechados, no sélo en funcién de las necesidades del mercado,
del capital econémico. En este sentido, la autora da importancia a
reconciliar la innovacién con la pertinencia social, la tradicién con
el cambio, la apertura al mundo con identidad propia, revalorar la
subjetividad social y la dindmica cualitativa de la vida social.

Por su parte la Organizaciéon de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) define la pertinen-
cia social desde la 6ptica del papel que desempena la ensefianza
superior como sistema y por cada una de sus instituciones con
respecto a la sociedad, y desde lo que la sociedad espera de la edu-
cacién superior.

Asi en la Declaracion de la Conferencia Regional de la Educa-
cién Superior en América latina y el Caribe 2008, se refrenda el
papel de las IES y la relacién con sus contextos.

Las instituciones de educacién superior deben avanzar en la con-
figuracién de una relacién mds activa con sus contextos. La calidad
estd vinculada a la pertinencia y responsabilidad con el desarrollo
sostenible de la sociedad. Ello exige impulsar un modelo académico
caracterizado por la indagacion de los problemas en sus contextos;
la produccién y transferencia del valor social de los conocimientos;
el trabajo conjunto con las comunidades; una investigacion cienti-
fica, tecnoldgica, humanistica y artistica fundada en la definicién
explicita de problemas a atender, de solucién fundamental para el
desarrollo del pais o la region, y el bienestar de la poblacién; una
activa labor de divulgacién, vinculada a la creacién de conciencia
ciudadana sustentada en el respeto a los derechos humanos y la
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diversidad cultural; un trabajo de extensién que enriquezca la for-
macion, colabore en detectar problemas para la agenda de inves-
tigacién y cree espacios de accién conjunta con distintos actores
sociales, especialmente los mds postergados (Casalet, 2012).

Por otro lado, la Declaracién Mundial sobre la Educacién Supe-
rior en el siglo XXI: visién y acciéon 1998, expone en su Articulo 6
Orientacion a largo plazo fundada en la pertinencia, cuatro linea-

mientos bésicos:

1. Evaluar la pertinencia considerando la adecuacién entre lo que la so-
ciedad espera de las instituciones y lo que éstas hacen

2. Reforzar las funciones de servicio a la sociedad, con actividades que
permitan resolver los grandes problemas de la sociedad como la po-
breza, violencia, intolerancia, analfabetismo, deterioro del medio am-
biente, a través de propuestas inter y transdisciplinarias

3. Aportar alternativas para el desarrollo del conjunto del sistema educa-
tivo incidiendo significativamente en los factores para el mejoramien-
to cualitativo de esos niveles de educacién (investigacion educativa,
capacitacion y formacién docente);

4. Apuntar a crear una nueva sociedad no violenta y de la que esté ex-
cluida la explotacion, sociedad formada por personas muy cultas,
motivadas e integradas, movidas por el amor hacia la humanidad y

guiadas por la sabiduria.

De esta manera, la pertinencia desde la 6ptica de la UNESCO reviste
una perspectiva politica que se orienta al deber ser.

Se construye una perspectiva integral de la pertinencia, que si
bien estd de acuerdo con la necesidad de transformar la universidad,
insertandola en el mundo de hoy, en su vinculacién con el sector
productivo, considera que su funcién social no se agota en la ade-
cuacién y adaptacién al mercado, sino que debe ir mas alld. Es decir,
en construir alternativas que involucren el conjunto de la sociedad
(Malagén, 2003: Garcia Guardilla, 2008).
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La universidad, debe reconocerse como una institucién cuya
misién de produccidn, circulacién y aplicaciéon del conocimiento
es fundamental para el desarrollo de la sociedad, no sélo en el senti-
do econdmico, sino también en una mirada de sostenibilidad, inte-
grando los aspectos econémicos, culturales, sociales y ambientales
a que haya lugar atender en la aplicacién de estos nuevos conoci-
mientos (Lépez y Maldonado, 2002).

De esta manera se atiende a una cadena de circulacién del co-
nocimiento como proceso social, que inicia con la produccién,
continda con la transferencia y culmina en la aplicacién del cono-

cimiento generado.

REFLEXIONES FINALES

La responsabilidad social y pertinencia social es un modelo de ges-
tién aplicable a cualquier tipo de organizacion. Debe responder a
todos los impactos positivos de la sociedad, formar gente, producir
conocimiento y transferir ese conocimiento. Como atin son con-
ceptos relativamente nuevos que deben determinar los indicadores
de gestion para responder a sus impactos sociales.

Si bien las universidades de los paises latinoamericanos no han
adoptado en forma homogénea a estas tendencias, los proyectos
han sido parciales, limitados y difusos sobre todo si lo comparamos
con los ejemplos del proceso de Bolonia. Sin embargo, es indudable
que los organismos como la UNESCO y el Banco Mundial (2000),
han tenido un papel muy relevante en este proceso de cambio de
las funciones de las instituciones de educacién superior en México.

Como resultado de los nuevos paradigmas de la “pertinencia y
responsabilidad social universitaria”, se observa en algunos acadé-
micos un posicionamiento en torno al tema del gobierno y autono-
mia universitaria, entendido como autodeterminacién que conduce
el derecho de la comunidad a autogobernarse. La responsabili-
dad de las instituciones y de los individuos sobre la conduccién y
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desempeno de su quehacer estarian mediadas por las demandas
del medio externo, del mercado o por parte de las comunidades
académicas. Como senala Vallaeys (2006), la responsabilidad so-
cial universitaria exige de una vision holistica, articular los diversos
componentes de la institucién en un proyecto de promocién social
de principios éticos y de desarrollo social equitativo y sostenible,
para la proyeccion de saberes responsables y la formacién de profe-
sionales ciudadanos igualmente responsables.

En el panorama actual, “la responsabilidad social” no puede
concebirse como una intencidn de realizar “buenos” actos hacia las
necesidades sociales, si no que la universidad debe hacerse respon-
sable de sus impactos y consecuencias en la sociedad. A través de
la gestion de los procesos universitarios debe hacerse responsable
de la toma de conciencia de si misma, del quehacer académico y la
relacion con su entorno y del papel que juega en él.

Si bien la vinculacién de la universidad con la sociedad, se en-
cuentra tradicionalmente asimilada a la relacién de la universidad
con el sector productivo, en ese caso, el componente econémico
incide significativamente en la definicién tanto del concepto de
“pertinencia” como de “responsabilidad social”. Vallayes (2006),
dice que al igual que las empresas, las universidades deben superar
el enfoque filantrépico de la inversién (como gasto extra), para en-
tenderse a si misma bajo el nuevo paradigma de la “responsabilidad
social”, y por lo tanto, superar el enfoque de la “proyeccion social
y extensién universitaria” como un “apéndice” de su funcién cen-
tral, de formacidn estudiantil y producciéon de conocimientos, para
asumir la verdadera exigencia de la “responsabilidad social uni-
versitaria”. Implica un cambio de estructura organizacional como
también de cultura institucional, cuyo resultado lleva al desarro-
llo de nuevas y buenas practicas que transforman la vida cotidiana
institucional, tanto por parte de los tomadores de decisiones como
de los académicos e investigadores. De esta forma, la proyeccién de
la universidad en la sociedad debe practicarse con una ética en la
que los que los actores se responsabilicen de las consecuencias de sus
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actos y efectos, (Vallaeys, 2006). Es decir, no se debe de ignorar cud-
les fueron los impactos del contrato social de la universidad con la
sociedad y viceversa. En ese sentido se estaria hablando del desarro-
llo de nuevas identidades, nuevas estructuras organizacionales y de
una nueva cultura, tanto por parte de los tomadores de decisiones
como de los demas actores. Esto ha llevado a ciertos planteamien-
tos e interrogantes respecto a la autonomia universitaria. Para otros
la pertinencia y responsabilidad seria un modelo de gestién de las
universidades para dar respuesta a las demandas de la sociedad:
formacién de recursos humanos, investigaciéon basica y aplicada y
algunas modalidades de interaccion con la sociedad, como la exten-
sién universitaria.

En la medida que la sociedad ha cambiado y que la universidad
no tiene el monopolio total del conocimiento, sino que lo comparte
con otros actores. En contraste con el enfoque de la demanda, se
tiende a asumir la universidad como un actor protagénico de los
procesos sociales, econdmicos y politicos, con capacidad de critica
y de cuestionamiento del status quo o establecimiento, y con capa-
cidad de didlogo e interlocucién con el entorno y consigo misma.
Los representantes mas importantes en la literatura actual son: Car-
men Garcia Guadilla, Hebe Vessuri, Carlos Tiinnermann Berheim,
Victor Manuel Gémez Campo, Francois Vallaeys, entre otros.

Se trata de un modelo alternativo que no busca soluciones uni-
versales ni aplica modelos abstractos. Asume las sociedades del
conocimiento como un factor relevante en el trazado de las poli-
ticas educativas. Considera la necesidad del cambio organizacional
de las instituciones de educacién superior, como consecuencia de
las macroregulaciones planteadas por los organismos nacionales e
internacionales. Enfatiza el papel de la negociacién de los actores
protagdnicos, ademds toma en cuentan las dindmicas, culturas y
trayectorias institucionales. En ese sentido da prioridad a las 16-
gicas politicas centradas en las practicas culturales de los actores y
plantea la intensificacién de la integracién y participacién de una
universidad que no esté signada de manera sesgada por los intereses
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de las leyes del mercado, propone considerar aquellas politicas de de-
sarrollo cientifico tecnoldgico que toman en cuenta paralelamente
competitividad y sustentabilidad social, crecimiento econémico y
equidad social, los aspectos culturales y sociales del pais y de los
propios grupos e historias institucionales.

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior reali-
zada en octubre de 1998, convocada por UNESCO, se considerd que
la universidad debia mantener un equilibrio cuidadoso entre los
imperativos del desarrollo técnico y el impacto de este tltimo sobre
el tejido social y cultural.

A pesar de que existe una clara tendencia orientada a reducir
la vinculaciéon de la universidad con la sociedad hacia el espacio
de universidad-empresa, hoy en dia, existen nuevos paradigmas, a
partir de los cuales la vinculacién de la universidad con la sociedad,
es viable debido a la relacidén con otros sectores sociales, no estric-
tamente con los del sector empresarial, con el mercado.

La vinculacién de la universidad con la sociedad, implica un
cambio de la estructura organizacional como también de la cultura
institucional, cuyo resultado lleva al desarrollo de nuevas y “bue-
nas practicas” que transforman la vida cotidiana institucional, tanto
por parte de los tomadores de decisiones como de los académicos
e investigadores. En ese sentido se estarfa hablando del desarrollo
de nuevas identidades, nuevas estructuras organizacionales y de una
nueva cultura, tanto por parte de los tomadores de decisiones como
de los demads actores.

Para ser viable ese “nuevo contrato”, de la universidad con la
sociedad deben ser superadas muchas resistencias en las culturas
institucionales arraigadas en el tiempo para poner en primer lugar
a la “responsabilidad social” en su agenda institucional. Asi como
también deben pensarse en cambios en las estructuras organizacio-
nales que permitan hacer viables las gestiones de vinculacién entre
las universidades y el entorno social.

El hecho de que la “responsabilidad y pertinencia social” de las
universidades hayan sido asociados como producto del modelo
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neoliberal y pocas veces se hayan considerado como resultado de
un proceso y desarrollo de la propia sociedad del conocimiento y
de los diferentes sectores sociales, escasamente se ha visto como un
proceso de toma de conciencia de si misma con su entorno, todo
ello, hace que, como dice Vayells (2006), este nuevo paradigma im-
plique la superacién de un enfoque egocéntrico y la realizacién de
un nuevo contrato social entre la universidad y entorno.
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INTERNACIONALIZACION Y GLOBALIZACION.
LA NOCION DE LOS ACTORES UNIVERSITARIOS
Marco Aurelio Navarro Leal

Maria Concepcion Nifio Garcia

INTRODUCCION

Especialmente a la llegada del nuevo siglo, la internacionalizacién
se ha convertido en un imperativo para la agenda de las institucio-
nes de educacién superior, si bien su inclusién no ha seguido un
proceso enddgeno, su intensificacion en la agenda de las universi-
dades publicas ha respondido, en buena medida, a su relacién con
el conjunto de acciones e indicadores que les permiten acceder a
posibilidades de obtener un mayor financiamiento gubernamental.
En este sentido, dichas instituciones a través de sus dependencias
académicas desarrollan actividades de internacionalizacién que
pueden tener un enfoque amplio o restringido, asi como orienta-
ciones de competencia o de colaboracién académica (Navarro Leal,
2014), en correspondencia con las nociones de globalizacién e in-
ternacionalizacién que los actores universitarios posean.

Aunque las actividades relacionadas con la internacionaliza-
cién proporcionan variadas oportunidades de enriquecimiento del
desarrollo académico en general; y de la experiencia formativa de
los estudiantes, en particular; la valoracién que de ésta tienen los
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actores institucionales corre el riesgo de perder riqueza al percibirse
como efecto de una nocién limitada de la globalizacién, y con ello
dejar escapar su potencial para contribuir al desarrollo.

En este orden de ideas, el presente estudio tiene como propdsito
explorar la nocién que sobre la globalizacién y la internacionali-
zacion tienen los directores de algunas dependencias académicas
de la Universidad Auténoma de Tamaulipas (UAT), México, ya que de
ello en buena parte dependera el impulso y aprovechamiento que
localmente fomenten con dicha actividad. Para ello, en una primera
seccion se pasa revista a las principales ideas que permiten apreciar,
por una parte, las distintas dimensiones de la globalizacién y la re-
lacién que con estas tiene la internacionalizacién.

Para llevar a cabo la exploracidn se entrevisté a siete directores
de dependencias académicas de dicha universidad, a quienes se les
pidi6 expresaran sus ideas sobre la internacionalizacién universita-
ria. En una segunda seccion de este escrito se presenta un resumen
del discurso mediante el cual expresaron su propia nocién de la
actividad que aqui nos ocupa, lo cual es brevemente comentado en
una tercera seccion, para terminar con un conjunto de conclusio-

nes y reflexiones sobre el tema.

GLOBALIZACION E INTERNACIONALIZACION

Tradicionalmente, el término internacionalizacién se refiere a
la extensién de un asunto hacia otros paises. En el caso que nos
concierne se refiere a llevar a la educacién o algunos de sus aspec-
tos a interactuar con otras naciones. En el caso de la agenda de
la educacién superior en el presente siglo, la internacionalizacién
aparece estrechamente vinculada a la globalizacidn, al presentarse
ésta como un nuevo contexto que impone nuevas demandas en la
contribucién de la educacién superior al desarrollo.

La globalizacién se enfoca comunmente desde varias pers-
pectivas o dimensiones (Navarro Leal y Navarrete Cazales, 2016).
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Algunos autores enfatizan el desarrollo tecnolégico alcanzado, es-
pecialmente en el sector del transporte y las comunicaciones que
permiten ahora una interconexién masiva, tanto para la transpor-
tacion fisica de las personas y las mercancias, como para la trans-
misién inmediata de datos en diversos formatos. Esto ha generado
notorios avances con aplicaciones para el turismo, el comercio, las
agencias de noticias, la salud, la educaciéon y la manufactura; dando
lugar, como mencionan Matthews y Sidhu (2005, p. 51) a un mer-
cado global, competitivo, integrado, interconectado y sin fronteras.
Otros, desde un enfoque sistémico, o desde la llamada teoria del
Caos, conciben la globalizacién como una accién a distancia, en la
que la accién de los agentes sociales de algin lugar puede tener re-
percusiones importantes en la vida de otros, en otro lugar distante;
aunado a esto, la compresion del tiempo y del espacio intensifica la
interaccién entre las organizaciones sociales y acelera las relaciones
de interdependencia de las economias y las sociedades nacionales;
por consecuencia, se erosionan las fronteras y las barreras geografi-
cas de la actividad socioecondmica y las relaciones de poder interre-
gional (Bray y Martin, 2011, p. 30). En este entramado se explican
movimientos politicos de grandes alcances, como los ecologistas, la
defensa de los pueblos originarios, los globalifébicos, entre otros.
La dimensién ambiental de la globalizacién, ha tomado un auge
importante en los foros y acuerdos internacionales, especialmente
a partir de la Cumbre de la Tierra celebrada en Rio de Janeiro en
1992, de donde emergié el concepto del “Globo” como hogar de
la humanidad y el de la “comunidad global”. A partir de entonces
grandes movimientos civiles se han movilizado para presionar a
los gobiernos al establecimiento de acuerdos como el protocolo de
Kioto sobre el cambio climético. Los temas de mayor atencién por
su impacto global son: la contaminacién del aire que cruza las fron-
teras nacionales; la reduccion de la capa de ozono de la estratdsfera
con incrementos de la radiacion ultravioleta; los gases invernade-
ro que incrementan el nivel de los mares, provocando desastres en

las zonas costeras; una reduccién de la diversidad bioldgica con
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consecuencias graves en la naturaleza; la contaminacién de los
mares que afecta la actividad pesquera. Esta dimension estd fuer-
temente imbricada con las dimensiones econémica y politica de la
globalizacioén, por lo que la atencién a los problemas enunciados se
torna compleja (Dalby, 2008).

Sobre la globalizacién también hay una perspectiva cultural, en la
que si bien los medios juegan un papel importante, también los mi-
grantes, portadores dindmicos de elementos de su cultura, al tiempo
que consumen otras culturas (Kottak, 2011, p. 46). Pero también las
personas locales se enfrentan cada vez con mayor intensidad al im-
pulso de una cultura de consumo de productos y simbolos trasna-
cionales; especialmente los indigenas y las culturas tradicionales que
ven mayormente amenazada su autonomia e identidad participan
ahora con mayor actividad en la movilizacién politica de distintas
expresiones culturales (Kottak, 2011).

La perspectiva econémica de la globalizacién, quizés la mas pre-
sente e influyente de las perspectivas, es aquella en la que los proce-
sos de recomposicion de bloques geopoliticos, asi como la apertura
de las economias nacionales, han dado pie al libre flujo de capitales
trasnacionales y a la creacién de una nueva divisién internacional

de los procesos productivos. Como menciona Torres (2001, p. iv)

el final de la guerra fria vio la transformacién del mundo en una nueva
economia global alimentada por una rapida transformacion tecnoldgica,
con mds veloces transacciones del capital financiero en mercados de capi-
tal incrementalmente desregulados [...] lo que ha llevado a algunos ana-
listas a argumentar que estamos viviendo una corporatizacién del mundo

y no solamente una globalizaci6n.

En esta perspectiva “transformacionalista” se asume la existencia de
una fuerza externa y superior a los estados nacionales y a los grupos
sociales (El-Ojeili y Hayden, 2006).

Es importante tener en cuenta que mientras la globalizacién —ya

sea en su dimension tecnoldgica, cultural, politica o econémica-— se
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refiere al establecimiento de un sistema de relaciones supranacio-
nales; en la internacionalizacion las relaciones se llevan a cabo
desde los limites de cada nacién. Por ejemplo, cuando se hace refe-
rencia a un sistema econémico global, implica que las economias
nacionales desbordan los limites de su territorio-nacién para ar-
ticularse a un sistema econdémico superior o transnacional. Por el
contrario, cuando se habla de la internacionalizacién de una eco-
nomia nacional se habla de su interaccién con las economias de
otros paises.

Ellibre comercio, el libre flujo de capital financiero, el libre flujo
de capital humano, facilitan y fortalecen la integracion de estructu-
ras globales para las que no importan las nacionalidades de origen
del capital o de los trabajadores. Como afirma Daly (1999, p. 31)
“lo que eran muchos, se convierte en uno”. En una economia glo-
balizada, ya no tiene sentido hablar de equipos nacionales de tra-
bajadores o de capitales, lo que se observa mds bien son capitalistas
globales, compitiendo entre ellos por trabajadores, por recursos
naturales y por mercados, en todos los paises (Daly, 1999). En una
economia globalizada lo que importa es la ganancia global y no la
ganancia relativa de los paises particulares que participan en esa.

Desde la perspectiva politica, al hablar de un sistema de gobier-
no global, se hace referencia implicita al desvanecimiento de los
gobiernos nacionales. En sintesis, generalmente el término inter-
nacionalizacién se utiliza para referirse a las relaciones entre las
naciones, al nuevo impulso que han tomado las relaciones interna-
cionales, el comercio internacional, los tratados y las alianzas entre
paises. Para la internacionalizacién las unidades de andlisis conti-
nuan siendo los estados nacionales.

Es ampliamente aceptado que la globalizacién plantea impli-
caciones diversas para la educacién superior. Entre éstas, la Orga-
nizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), en su posicionamiento (2004), identifica algu-
nos elementos especificos, como la sociedad/economia del conoci-

miento, los acuerdos comerciales en educacion, las tecnologias de
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la informacién y la comunicacion, temas con implicaciones para la
educacion superior en términos de calidad, acceso, diversidad y fi-
nanciamiento, entre otros. El posicionamiento finaliza diciendo que
“Esté claro que la educacion superior enfrenta nuevas oportunida-
des y retos en su papel de actor y reactor hacia una sociedad mas
globalizada” (UNESCO, 2004, p. 28).

Si bien apoyar al desarrollo global o a la internacionalizacién
del desarrollo nacional es materia de posicionamiento politico de
las instituciones o de sus actores, es claro que, ni el primero, ni el
segundo consisten en desarrollos exclusivos de una dimensién eco-
ndémica, sino tecnolégica, politica, social, cultural y ecoldgica por lo
que la participacion de la educacién superior seria mdas enriquece-
dora y relevante con una actuacién multidimensional.

LA NOCION DE LOS ACTORES

En la universidad, buena parte de la responsabilidad en cuanto a
la implementacién de politicas recae en los directores de facul-
tades o de unidades académicas; pues son ellos quienes tienen a
su cargo de su operacion cotidiana. Mds alld de sus competencias
directivas, de la forma como entiendan las politicas dependera el
impulso y el sentido que le impriman a la gestién de la internacio-
nalizacién de sus dependencias.

Se pidié a siete directores, de la universidad mencionada, que
comentaran sobre la importancia de la globalizacién y la interna-
cionalizacion en sus facultades con el objeto de conocer las dimen-
siones y el sentido incluidos en su nocién sobre dichos aspectos.
No fue la intencién disefiar una muestra representativa, conside-
ramos que para una exploracion fue suficiente una muestra inten-
cional, la informacién obtenida se vio rdpidamente saturada. Se
omite la identificacién de los entrevistados por no ser de interés
para los propdsitos del presente estudio. A continuacidn se presenta
un resumen de sus respuestas, esto por razones editoriales. Para la
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elaboracién de los resimenes se ha tenido una atencién especial en
cuidar con fidelidad las ideas mas relevantes para el andlisis.

El director 1 expresé que la universidad debe ser mds compe-
titiva, competir en el ambito mundial. Se tienen convenios, las
acciones que se han realizado son de movilidad e intercambio de
estudiantes, se envian y se reciben; también profesores de univer-
sidades extranjeras. Los alumnos pueden realizar estancias para
tomar cursos normales o para realizar investigacién. Eso mismo
pasa con alumnos de intercambio que llegan a la universidad. Sin
embargo son mads los alumnos que se llegan a los programas de
posgrado. También se reciben maestros extranjeros que vienen a
estancias de posdoctorado, pero que dan cursos cortos a estudian-
tes de licenciatura, ademads de realizar proyectos de investigacion.

Manifest6 el director que se debe competir con una visién del
mundo y preocupacién con los problemas mundiales, firmando
convenios con universidades extranjeras y con empresas para la
realizaciéon de investigaciones. Que se pueda competir en el dm-
bito mundial, con estindares internacionales de calidad, que den
a nuestros egresados ese nivel de competencia global. Que la uni-
versidad sea mds competitiva, que realmente estemos abiertos al
mundo, que nuestros egresados tengan la capacidad de integrarse a
otros sistemas de produccién, a otros dmbitos académicos o bien a
la empresa mundial. El mundo no es la ciudad, ni el estado, ni Mé-
Xico, sino es todo el mundo, nos afecta todo lo que pasa alrededor
del mundo.

Se pretende que los egresados puedan competir a nivel interna-
cional no solamente a nivel local, nacional o regional, sino a nivel
internacional. Que no inicamente las fuentes de empleo estuvieran
en nuestra localidad, que estuvieran a nivel internacional, que nos
vieran de otra manera del exterior y que nosotros pudiéramos de-
tectar oportunidades en el exterior.

Estamos gestionando convenios en Brasil, donde hay una empre-
sa de nuestra drea, que nos interesa. Tenemos una gran oportunidad

que no debemos dejar ir de las manos. Si no nos internacionalizamos
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ahorita no vamos a ser competitivos, la universidad tiene que evo-
lucionar forzosamente hacia ese 4mbito o sea no es que queramos,
lo debemos de hacer. Somos de las unidades académicas que méds
movemos estudiantes, profesores que han estado en Ecuador, en Ar-
gentina, en Chile, tenemos ahorita cuatro estudiantes en posgrado
del Ecuador, vienen dos de Argentina al doctorado, hay un haitiano,
nuestra escuela se mueve mucho en el ambito internacional, hemos
tenido paraguayos, bolivianos, algunos que no recuerdo por el mo-
mento, pero si hemos tenido mucho movimiento internacional y
todo el tiempo nuestros profesores estin intentando salir, hemos
tratado que sea lo mds factible que salgan.

El director 2 declaré que en su facultad se ha seguido un pro-
ceso de calidad en la que se han observado los lineamientos na-
cionales para la internacionalizacion. Es necesaria la acreditacion
internacional de los programas educativos, vista como una mejo-
ra en la calidad, estar compitiendo con las mejores universidades
del mundo y que la investigacion que se realice pueda ser util para
atraer recursos, un segundo idioma como parte importante de la
internacionalizacién. Ya se tienen convenios de colaboracién con
universidades del extranjero para preparar a los estudiantes para
que puedan trabajar en cualquier parte del mundo. Se ha tenido
movilidad y actualmente se tiene, pero solamente de estudiantes.

El siguiente paso es la acreditacion internacional de los pro-
gramas educativos, ya tenemos la nacional ahora vamos por la in-
ternacionalizacién o sea por la acreditaciéon internacional de los
programas educativos que viene en todos los planes de desarrollo
tanto como del orden publico, como en el de la UAT asi se entien-
de la internacionalizacién. Tener mas investigacion para tener mas
recurso, a través de la investigacion se pueden atraer recursos exter-
nos, investigacion aplicada que es lo que nos interesa, resolver los
problemas que nos aquejan es lo que nos interesa.

Se requieren indicadores de forma internacional, por ejemplo,
el idioma. Hablar diferentes idiomas para estar a la altura de la in-
ternacionalizacion. Trabajar con gente de otros paises sin que haya
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la barrera del idioma. Tenemos el proyecto del doctorado con la
Universidad de Compostela, va ser un doctorado binacional con
doble titulacién.

Debemos producir estudiantes que puedan trabajar en cual-
quier parte del mundo. Los alumnos que salen de la unidad aca-
démica podrian irse a cualquier pafs a trabajar. La movilidad es
parte integral de la internacionalizacién, porque van a ir maestros
y alumnos en movilidad y en estancias, alumnos en movilidad y
maestros en estancias de investigacion, a conocer otras realidades,
a investigar sobre el tema que traigan investigando a otras latitu-
des donde son diferentes costumbres, diferentes idiomas, diferente
maneras de vivir y que también vean que lo que tenemos que no es
cualquier cosa.

El director 3 manifiesta que la internacionalizacién debe de ser
el buscar oportunidades en otros paises, en dreas que acd no se
puedan resolver, esto es estar involucrados en los problemas que
afectan en otras partes del mundo, que el internacionalizarse daria
un renombre a la universidad, que se tengan mds convenios de co-
laboracién con empresas, pero también pretende que la movilidad
sea en ambos sentidos beneficidndose de los conocimientos de in-
vestigadores de otras partes del mundo.

Creo que para nosotros internacionalizarse nos da un renom-
bre como unidad académica y como universidad que nuestros
maestros y que nuestros alumnos tengan esa bondad un recono-
cimiento a nivel internacional para continuar, los beneficios que
pudiéramos tener nosotros con maestros investigadores de otros
paises. Mas convenios de cooperacién no tanto con universidades
sino con empresas.

Un reconocimiento a nivel internacional para continuar, los be-
neficios que pudiéramos tener nosotros con maestros investigado-
res de otros paises, que vengan a reforzar ciertas areas en las cuales
ellos estdn mds ad hoc para poder venir a implementar o a disefiar
algo novedoso con nuestros propios investigadores y claro que a su
vez esto repercuta en la misma formacién de los alumnos.
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Que nuestros alumnos egresados puedan encontrar un ambien-
te laboral en otros paises. Hemos tenido unos maestros en estan-
cias internacionales que han sido muy provechosas; acabamos de
tener algunos del drea de sistemas que vienen a reforzar mucho la
cuestiéon con nuestros alumnos, esto es una manera de explotar lo
que es la tecnologia hacia una internacionalizacién mas viable para
poder tener dentro de nuestra unidad académica.

Es un beneficio propio para todos nosotros, no tanto para la
universidad, de que nuestros alumnos y maestros estén en dreas
muy competentes, porque sabemos que en otros paises son muy
competentes en ciertas dreas, de innovaciones tecnoldgicas sobre
todo, sabemos ahorita la transferencia de tecnologia que tenemos
en otra drea, simplemente manejar esos rubros que en otros paises
estdn trabajando.

El director 4 manifiesta que la internacionalizacién de la uni-
versidad es un paso muy relevante, debe ser la identificacion de los
rasgos de dreas de conocimiento que son compatibles con las de
otros paises, que la universidad debe ver el mundo y no quedarse
encerrada en lo local o nacional y que el primer paso para la inter-
nacionalizacién es el aprendizaje de un segundo idioma como el
inglés, el segundo es la acreditacion internacional.

La internacionalizacién es un asunto muy relevante. Es la iden-
tificaciéon de los mismos rasgos de las dreas de conocimiento que
son compatibles con otras mismas en otros paises, la afinidad y las
similitudes entre ellas nos permiten derivar las necesidades que en
el campo profesional es necesario poder identificar para que sean
similares unas con otras; esto hace que tengamos estdndares que se
cumplen en nuestro pais con respecto a nuestros programas edu-
cativos y que tienen que ser de manera similar a los que existen en
otros paises, eso nos obliga que en ese proceso de internacionaliza-
cién los parametros bajo los cuales nosotros situamos a nuestros
programas sean comparables con los de otros paises.

La universidad no puede quedar encerrada en el contexto regio-
nal, ni siquiera estatal, la universidad forma estudiantes que tienen
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una importante presencia como se ha planteado en los ejes estra-
tégicos de desarrollo para el estado de Tamaulipas, sin embargo no
puede perder el contexto del escenario nacional, al no perder ese
contexto del escenario nacional, requiere también tener también la
posibilidad de vislumbrar que el nivel competitivo de nuestros es-
tudiantes tiene que permitirle poder avizorar escenarios que estén
fuera de México.

Un segundo idioma es un primer paso para la internacionaliza-
cién; el otro, paralelo a ello, es buscar la certificacién acreditacién
de los programas educativos por entidades internacionales, permite
que vayamos alineando estos pasos para internacionalizarse, pero
todo esto no tendria la posibilidad sino se va fortaleciendo cada vez
mads las relaciones internacionales con universidades en otras lati-
tudes, faltarfa todavia pensar en cémo insertarnos en los escenarios
de los mercados profesionales o de los gremios de los profesionistas
que estén alineados tanto de México como del extranjero.

El director 5 entiende la internacionalizacién como un extra que
ofrece un atractivo a las personas a nivel internacional, donde el
conocimiento sea comun al género humano a nivel mundial, para
ello se tienen que orientar los esfuerzos hacia el conocimiento de
tipo mundial, para la realizacién de la internacionalizacién debe
haber un acercamiento con universidades en el extranjero, para eso
se debe realizar un andlisis de las fortalezas y debilidades de la fa-
cultad, con la internacionalizacién se puede obtener conocimiento
de otras culturas.

La internacionalizacién la entiendo como la estructura de los
programas académicos de la instituciéon de modo que ofrezcan un
atractivo de adquisicién del conocimiento para personas no sola-
mente de nuestra localidad, no solamente de la regién o no sola-
mente del pais sino a nivel internacional, de otros paises, de modo
que ese conocimiento que adquieran sea comun al género humano
y pueda ser aplicado a nivel mundial. Ampliar esa visién a todos
los que estamos, nos daria un enfoque de las cosas a todos profe-
sores, alumnos, para que podamos trabajar para orientar nuestros
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esfuerzos hacia la oferta de un conocimiento de tipo mundial, un
conocimiento atractivo, para cualquier persona o para muchas per-
sona en diferentes lugares del mundo.

Tener un mayor numero de profesores con formacién en otra
cultura, con otra visién serfa como abrir mucho la visién preci-
samente de la institucién hacia otros rumbos que antes no se han
explorado, muy diferente a lo que se ha manejado hasta ahorita
muy hacia el exterior, totalmente diferente, el trabajo seria muy di-
namico y serfa muy atractivo.

Con la internacionalizacién se tendria que cambiar la forma
de pensar de todos los que estamos aqui e inclusive mi persona
como director, pues una institucién comienza a cambiar a raiz de
quien dirige sus destinos por un periodo de tiempo, en este caso
el director en turno bueno es obligado que tiene que cambiar su
forma de pensar para intentar cambiar la forma de pensar del resto
de los elementos que conformamos esta institucidn esto es uno de
los retos principales.

El director 6 expresa que la internacionalizacién es una tenden-
cia, un proceso que nos permite tener una visiéon mas amplia, es
estar al dia en las nuevas tendencias de la educacién, las nuevas
politicas, de lo que se estd haciendo en otras partes del mundo.

Es una politica a nivel educativo, una tendencia, un proceso
que nos permite tener una vision mas amplia para que nuestros
egresados tengan una formacién que en un momento dado les per-
mita poder insertarse en un dmbito fuera de nuestro pais; eso por
un lado, para estar acordes a los cambios a las politicas a nivel in-
ternacional, esto nos permite en un momento dado, saber cémo
estamos, de alguna manera nos permite saber cémo estamos, por
otro lado que el estudiante tenga la posibilidad de complementar
su aprendizaje en otros entornos de otros paises y de esa manera
enriquecer su aprendizaje.

La internacionalizacidn es estar al dia en las nuevas tendencias
educativas, en las nuevas politicas, en lo que estd pasando en el
mundo entero con relacién a la educacion, si yo pienso en lo que es
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esta carrera, qué estan haciendo los de esta carrera en otros paises,
cudles son las tendencias educativas, cudles son las nuevas metodo-
logias, las innovaciones y en un momento dado que nuestros egre-
sados puedan tener acceso en cualquier parte del mundo.

Tenemos que abrirnos, que tenemos que ir mds alld de nuestras
fronteras, es decir qué estd pasando, qué hay de nuevo, qué se estd
haciendo, qué necesitamos cambiar nosotros, tomar de otros pai-
ses qué puede ser de beneficio para nosotros en el aspecto educati-
vo, formativo, ver las innovaciones de lo que estd pasando y bueno
nuestros alumnos egresarian con una visién transcultural con otra
forma de ver la profesion.

El Director 7 estd enfocado en la adquisicién de prestigio, su pre-
ocupacion es que los egresados vayan y se proyecten en el mundo,
su vision estd puesta en las universidades de prestigio de Estados
Unidos, con que los alumnos hagan servicio social y précticas pro-
fesionales en organizaciones de otros paises, las practicas si es co-
rrecto que las puedan hacer, pero el servicio social no, ya que este
debe estar enfocado en prestar un servicio a la comunidad por el
otorgamiento del servicio, manifiesta que se tienen relaciones con
universidades de todos lados y de primer orden. Define que el estar
internacionalizado es sinénimo de calidad en sus estudiantes y que
esto otorgard un renombre para que sean aceptados en los centros
de trabajo en el mundo.

Ustedes saben que el nombre de una universidad lo da la calidad
de sus egresados, si usted dice la universidad de Harvard pues ya
sabe que estd hablando de una muy buena calidad, si habla usted
de Eaton, ya sabe perfectamente que estd hablando de gente bien
preparada que no s6lo se prepara en ese universidad sino que viene
de todas las partes del mundo.

Qué orgullo de decir yo soy egresado de la universidad tal o
el hecho que sea una garantia que el muchacho que estudia en
esta universidad vaya a ser aceptado en cualquier parte del mundo,
porque dicen este muchacho es tiene un alto nivel. Ahorita tene-
mos todo, tenemos las relaciones con las universidades, tenemos

75



Politicas y précticas educativas en perspectiva comparada

las invitaciones de las universidades, y a pesar de que ahorita ésta
ha descendido en su escala, un gran porcentaje de nuestros alum-
nos han sido bien aceptados.

ANALISIS

Como se puede observar de las notas anteriores, la nocién que los
directores tienen de la internacionalizacién es un término que no
estd relacionado con la globalizacién. La internacionalizacién no es
una respuesta a la globalizacién, ademds de que tiene un caracter
restringido. Las respuestas de los siete directivos son homologables
en un similar relato. Se refieren bédsicamente a la internacionali-
zacién como un medio para asegurar competitividad, acreditando
calidad internacional de sus programas como fuente de prestigio y
reconocimiento internacional. Prepararse para la acreditacién in-
ternacional significa actualizarse homologando programas con los
de universidades extranjeras de prestigio. Para lo anterior es nece-
sario que tanto académicos como estudiantes participen en activi-
dades de movilidad hacia universidades reconocidas del extranjero.
La movilidad de los primeros permite traer ideas y conocimiento
sobre lo que otros realizan, para los estudiantes tiene un valor di-
déctico al conocer las formas de trabajo en programas similares de
otras instituciones, ahi la necesidad de aprender un segundo idio-
ma, preferentemente inglés. La movilidad permite entrenamiento
para competir por oportunidades de insercién en el mercado de
trabajo internacional.

En dos de los directores hubo un momento de atisbo hacia una
nocién mas amplia de la internacionalizacién al mencionar que
la movilidad permitia también la comprensiéon de otras culturas
y sobretodo del ejercicio de la propia profesién en otras cultu-
ras; otro director comentd también sobre la movilidad como una
oportunidad para conocer las aplicaciones tecnoldgicas utilizadas
en universidades del extranjero. Sin embargo esos comentarios,
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no alcanzaron un nivel de argumentacion, por su brevedad, al no
aportar una mayor claridad de ideas.

HACIA UNA NUEVA NOCION DE INTERNACIONALIZACION

Planteamos al inicio de este articulo que en las tltimas décadas las
universidades mexicanas, especialmente las publicas, han inclui-
do a la internacionalizacién como parte importante de su agenda,
dado que ello les permite acceder a la obtencién de un mayor apoyo
financiero gubernamental.

La inclusién de la internacionalizacién en la agenda de la educa-
cién superior se genera como una respuesta a las nuevas demandas
que la globalizacién plantea a las universidades, por lo que las acti-
vidades a desplegar por las instituciones se han intensificado, pero
su dimension y sentido en mucho se correspondera con la nocién
que de ella tengan los agentes locales, quienes tienen la autoridad
para promover y gestionar las actividades. Nos referimos especifi-
camente a los directores, también llamados decanos, de las faculta-
des o unidades académicas en las universidades.

Nos propusimos realizar una exploraciéon sobre la nocién que
estos agentes institucionales tienen sobre la internacionalizacién y
sobre la globalizacion, ya que de dicha nocién dependera también
la riqueza de las actividades a realizar. Para ello se pasé revista a las
distintas dimensiones de la globalizacién y se advirti6 sobre la com-
plejidad de dicho proceso debido al amplio marco de referencia del
despliegue de actividades que podrian darse a través de la interna-
cionalizacién como respuesta a los procesos de globalizacién.

Ademads de las dimensiones de la globalizacidn, se explicé la di-
ferencia entre ambos procesos en el sentido de que mientras que
en este se desdibujan los estados nacionales frente a las estructu-
ras y procesos supranacionales, la internacionalizacion se referird
a la interaccién entre paises, sin que éstos pierdan su soberania.

En este sentido, la internacionalizacién puede contener las mismas
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dimensiones que la globalizacidn, pero sin la supresiéon de los esta-
dos nacionales.

La respuesta mds adecuada de los directores hubiera sido aque-
lla que contemplara, primero, una distincién entre globalizacién
e internacionalizacion; ademds de que incluyera aspectos variados
de ésta en funcidn de la complejidad multidimensional de aquella.
Sin embargo el relato de los directores se centra en la funcién eco-
némica de la educacién superior y en la misma dimensién de la
globalizacion, ya que la acreditacion de los programas como la mo-
vilidad académica permitird a los egresados una mejor insercién
en el mercado internacional del trabajo. La distincion entre ambos
procesos permitirfa, por ejemplo, distinguir entre las restricciones
que los gobiernos nacionales imponen para otorgar visas de traba-
jo a extranjeros, condiciones que en los procesos supranacionales
podrian ser diferentes.

Se observé otra nocién de internacionalizacién que no tuvo ex-
plicacién suficiente para establecer un relato en torno a diferentes
dimensiones, como la comprension, la tolerancia, la inclusién de
culturas diferentes, la utilizacién y diseminaciéon de tecnologias,
conocimiento cientifico e innovacidn, asi como acciones sobre el
cuidado del medio ambiente, por poner algunos ejemplos.

Para evitar nociones de la internacionalizacién reducidas a acti-
vidades de movilidad, y en tanto que se trata de un medio y no de
un fin en si misma, serfa conveniente promover la ampliacién de la
internacionalizacién hacia una nocién relacionada con “la educa-
cién de ciudadania global”, la cual, en términos de UNESCO (2015 a,
p. 14), “se refiere a un sentido de pertenencia a una comunidad mads
amplia y a una humanidad comun. Enfatiza una interdependencia
politica, econdmica, social y cultural, asi como una interconecti-
vidad entre lo local, lo nacional y lo global”. Permitirfa un acerca-
miento mayor de la educacién superior mexicana hacia “una nueva
visioén de la educacién” promovida por el Foro Mundial de Educa-
cién, a través de la Declaracién de Inche6n para la Educacién 2030.
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sDE DONDE PROVIENE Y COMO SE DISTRIBUYE

EL FINANCIAMIENTO PUBLICO DE LAS INSTITUCIONES
DE EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO?

UN ANALISIS COMPARADO DEL PERIODO 2007-2014
Sebastidn Garrido de Sierra

Durante los ultimos afios, buena parte del debate en torno al fi-
nanciamiento publico asignado a las instituciones de educacion
superior publicas (IESP) en México suele partir de, versar sobre y
limitarse a una de sus dimensiones medidticamente mds atractivas:
en términos internacionales, el gobierno mexicano destina pocos
recursos publicos a este nivel educativo. De acuerdo con cifras de
la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE 2016), en 2013 el gasto publico por alumno de nivel supe-
rior en nuestro pais fue de 7425.8 dolares.! Este monto no sélo es
el sexto mds bajo de los 32 paises miembros de la organizacién que
reportaron datos para ese afo, sino 39.4% menor que el promedio
de la OCDE (12262.7 délares).?

!Las cifras mencionadas en este parrafo fueron tomadas —o calculadas a partir— del
indicador B3 de Education at a Glance 2016.

2 Si consideramos el gasto tofal por alumno de nivel superior (es decir, gasto publi-
co y privado), el panorama es atin mds sombrio para México. Nuestro pais ocupa
la dltima posicién de los 35 paises de la OCDE, con 7567.6 délares por alumno. Esta
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Este (relativamente) bajo nivel del gasto publico por alumno en
educacién superior estd asociado a resultados poco favorables. En
2014 la tasa de primer ingreso’ a educacién superior en México fue
de 38%, la segunda mds baja de los 28 paises miembros de la OCDE
que reportaron informacién ese ano (OCDE 2016; indicador C3.1).
De forma consecuente, aun cuando la tasa de cobertura en el nivel
superior creci6 casi 130% entre 1990 y 2013, dicha tasa era de tan
solo 29.4% en este ultimo afio (Secretaria de Educacién Publica
[SEP], 2017). No es extrafno entonces que para 2015 México fuera el
miembro de la OCDE con el menor porcentaje de adultos entre 25y
64 anos con estudios de nivel superior (15.6%), 20% por debajo del
promedio de todos los paises miembros de la organizacién (2016;
indicador A1.4).*

Sin duda, estas cifras ofrecen sélidos argumentos para que cada
otono, en el marco de la negociacion del presupuesto de egresos de
la Federacidn, tanto el secretario general de la Asociacién Nacional
de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES)
como los rectores de diversas universidades publicas desplieguen
una activa campana medidtica y de cabildeo —a veces conjunta, a
veces por separado— para demandar un aumento al monto de los
recursos destinados a las instituciones que representan y a la edu-
cacion superior en su conjunto.’

El problema, sin embargo, es que al concentrar el debate casi
exclusivamente en torno a la necesidad de incrementar el monto de
recursos a distribuir entre las IESP, el andlisis y discusion de los crite-
rios con que se asignan 'y ejercen estos recursos queda generalmente
relegado a un segundo plano.® Esta situacion es particularmente

cifra es 52% menor que el promedio de la OCDE. Ver Indicador Bl en Education
at a Glance 2016.

3 La OCDE define la tasa de primer ingreso como la proporcién de jévenes adultos
que entrardn a la educacién terciaria durante su vida (2016, Anexo 3).

4 Esta categoria incluye carreras técnicas, licenciaturas, maestrias y doctorados.
SPara un andlisis detallado sobre el tema, ver Mendoza (2007).

¢ Entre las destacadas excepciones se encuentra el trabajo de Javier Mendoza, Ro-
mualdo Lépez Zarate (1996) y los autores que han estudiado tanto el proceso de
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preocupante si consideramos, primero, que aun cuando México es
uno de los paises de la OCDE que destina menos recursos publicos
por alumno de educacién superior, la magnitud del presupuesto
asignado a este nivel educativo en nuestro pais es enorme, especial-
mente si lo comparamos con otros rubros del gasto publico. Para
poner esta afirmacién en contexto, es util mencionar, por ejemplo,
que en 2015 el presupuesto federal destinado a la educacién supe-
rior fue de 123 160 000 pesos (Cortés Macdis, 2015). Esta cifra es
casi 35 000 000 000 de pesos mayor que la suma del presupuesto
aprobado ese afio para las 12 instituciones agrupadas en el rubro de
Ramos Auténomos (89 597 000 pesos), incluyendo las Camaras de
Diputados y Senadores, la Suprema Corte de Justicia de la Nacidn,
el Consejo de la Judicatura Federal, el Tribunal Electoral y el Ins-
tituto Nacional Electoral, este tiltimo considerando el presupuesto
de los partidos politicos nacionales (Secretaria de Gobernacién,
2014).7

En caso de que la enorme cantidad de recursos publicos desti-
nados anualmente a la educacién superior no fuera razén suficiente
para incentivar el andlisis y debate en torno a cémo se asignan y
ejercen estos subsidios, existe un segundo motivo relevante: el actual
esquema de distribucién podria tener implicaciones potencialmen-
te inequitativas. En principio, este argumento parece extrafio ya que
el presupuesto federal asignado anualmente a la educacion bésica
suele ser 3.5 veces més grande que el de la educacion superior.? Sin
embargo, el panorama cambia radicalmente cuando se compara el
presupuesto publico por alumno de cada subsistema. De acuerdo

asignacion como las consecuencias de los subsidios federales extraordinarios. Ver,
por ejemplo, Mungaray, et al. (2016).

7 La lista la completan la Auditoria Superior de la Federacién, la Comisién Na-
cional de Derechos Humanos, la Comisién Federal de Competencia Econdmica,
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacidn, el Instituto Federal de
Telecomunicaciones y el (todavia) Instituto Federal de Acceso a la Informacién y
Proteccién de Datos.

8 Por ejemplo, en 2015 el presupuesto federal asignado a los subsistemas de edu-
cacién basica y superior fue 432 274 000 y 123 160 000 pesos (Cortés 2015, p. 2).

83



Politicas y précticas educativas en perspectiva comparada

con la OCDE, en 2013 se destinaban 2.9 veces mas recursos puiblicos
a cada alumno de educacidn terciaria que a cada uno de educacién
bdsica (2016; indicador B3.3).°

Motivado tanto por el gran volumen de recursos publicos desti-
nados a la educacién superior y las posibles consecuencias inequi-
tativas del actual esquema distributivo, este capitulo ofrece una
radiografia en torno al origen, evolucién y distribucién de los re-
cursos publicos asignado a 41 IESP durante el periodo 2007-2014. El
principal objetivo de este ejercicio comparado es ofrecer un analisis
actualizado que contribuya al debate en la materia, aportando da-
tos relevantes y nuevas preguntas para la discusion.

Para elaborar el analisis que presento en las siguientes pagi-
nas utilicé los datos de la versién 2015 del Explorador del Estudio
Comparativo de las Universidades Mexicanas (EXECUM) de la Uni-
versidad Nacional Auténoma de México (UNAM, 2015). La base de
datos del 2015 incluye mds de 30 variables para un enorme conjun-
to de instituciones de educacién superior publicas y privadas. En la
mayoria de los casos la cobertura temporal va de 2007 a 2014. En
este capitulo analizo los datos de 41 IESP: 34 universidades publicas
estatales y siete de las ocho universidades publicas federales para las
cuales la base de datos de EXECUM incluye informacién.!® Todas las
cifras de subsidio estatal, federal y total que menciono en el resto
del capitulo estén expresadas en precios constantes de 2010.!! Para

° Mientras que el presupuesto publico por alumno de educacién primaria fue de
2 559.7 ddlares, el de cada alumno de educacién superior fue de 7 425.8 (OCDE
2016). Esta brecha, por cierto, no es reciente. De acuerdo con las cifras presentadas
por Rubio (2006, p. 193), en 2005 el gasto publico por alumno de educacién su-
perior era 4.9 més grande que el destinado a cada alumno de educacién primaria.
10 En el Anexo enumero las IESP incluidas en el analisis. No considero a la Univer-
sidad del Ejército y la Fuerza Aérea (UE y FA) porque los datos de su matricula total
—variable que utilizo en la segunda seccién del capitulo- tienen cambios atipicos y
poco factibles a lo largo del periodo analizado.

1 Deflacté los datos utilizando el indice de precios al consumidor publicado por
el Fondo Monetario Internacional. URL: http://data.worldbank.org/indicator/
FP.CPL.TOTL?locations=MX.
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todas las gréficas se emplea como unidad de medida a los millones
de pesos.

El capitulo esta dividido en tres secciones. En la primera analizo
el origen, monto y evolucién del subsidio total (es decir, la suma del
subsidio federal y el subsidio estatal) asignado a las IESP considera-
das. Los datos presentados en esta seccién revelan, entre otras cosas,
que el subsidio total destinado conjuntamente a las instituciones
educativas analizadas crecié 27.9% —y de forma casi ininterrumpi-
da— durante los ocho afios analizados. La evidencia también revela
que si bien en promedio casi 7 de cada 10 pesos recibidos por las
universidades publicas estatales provinieron de la Federacion, la
dependencia de recursos federales de cada IESP varia enormemente
(el rango va de 49 a 91%).

En la segunda seccién analizo como se distribuyé el subsidio
federal ordinario —el componente de los recursos ptiblicos més im-
portante para casi todas las instituciones analizadas— entre las 41
IESP. Los resultados revelan que a pesar de los esfuerzos de diversas
administraciones federales por aumentar la participacion relativa
del subsidio federal extraordinario, el subsidio federal ordinario
sigue siendo preponderante: en promedio, 86.5% de los recursos
federales recibidos por cada IPES es de este tipo. Los datos también
indican que existe una gran variacién en el monto subsidio federal
ordinario asignado a cada una de las 41 IESP analizadas.!? De forma
quiza contraintuitiva, los resultados muestran que una parte signi-
ficativa de esta variacién no se explica por el tamafio de la matricula
o de la plantilla docente de las instituciones institucion. Por ejem-
plo, si se considera la distribucién del subsidio federal ordinario por
alumno o docente asignado a cada IESP en 2014, el coeficiente de
Gini es, respectivamente, 0.57 y 0.39.

12 Por ejemplo, mientras que en 2014 la Universidad de Quintana Roo (UQR00)
recibié 104 500 000 pesos, ese mismo ano a la UNAM se le asignaron 27 533 200
000 pesos.
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La evidencia presentada en la segunda seccion ilustra otro re-
sultado interesante. Por un lado, los datos parecen confirmar la na-
turaleza inercial de la asignacion del subsidio federal ordinario: en
mds de 90% de las ocasiones el monto destinado a una IESP en un
afio es superior al monto del afio previo. Sin embargo, al analizar el
cambio porcentual del subsidio federal ordinario asignado a cada
una de las 41 IESP entre 2007 y 2014, emergen grandes diferencias
que son dificiles de explicar si este tipo de subsidio fuera verdade-
ramente inercial. Por ejemplo, mientras que para algunas IESP el
cambio porcentual del subsidio federal ordinario oscilé entre 0 y
20%, para otras estuvo en el rango de 60 y 80%. Para una mds —El
Colegio de México (Colmex)— el cambio fue negativo.

Concluyo el capitulo presentado diversas reflexiones en torno a
la relevancia de los resultados aqui presentados, asi como algunas
ideas que podrian enriquecer el debate en torno al actual modelo
de financiamiento publico de las IESP.

SUBSIDIO TOTAL: ORIGEN Y EVOLUCION

El subsidio total de una IESP puede estar compuesto por dos gran-
des partidas: el subsidio federal y el subsidio estatal. Mientras que
las IESP federales tinicamente reciben subsidios de la Federacion, las
estatales obtienen recursos publicos tanto de la Federacién como
del gobierno de la entidad correspondiente (Mendoza Rojas, 2011,
pp- 17-19; Rubio, 2006, p. 47). La figura 1 muestra el subsidio to-
tal anual asignado conjuntamente a las 41 IESP entre 2007 y 2014
(pesos constantes de 2010).!> Mientras que la altura de cada barra
corresponde al monto del subsidio total (la suma del subsidio fede-
ral y estatal), el drea gris obscuro representa el monto del subsidio

13 A menos que lo indique explicitamente de otra forma, las cifras de subsidios
federal y estatal mencionadas en esta seccién incluyen tanto el subsidio ordinario
como el extraordinario.
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federal y el area gris clara el del subsidio estatal. Como ilustra la
grafica, el subsidio total recibido por este conjunto de institucio-
nes crecié de forma casi ininterrumpida en el periodo analizado,
pasando de 90 919 000 pesos en 2008 a 116 289 800 000 en 2014.
Esto representa un incremento de 27.9% en ocho anos o aproxima-
damente 3.5% anual.

Casi tres cuartas partes (73%) del aumento de 25 370 800 000
que experimentd el subsidio total entre 2008 y 2014 se explica por el
crecimiento del subsidio federal durante el mismo periodo. Sin em-
bargo, aun cuando en términos absolutos el subsidio federal crecié
mas que el estatal durante los ocho afios analizados (18 526 000 000
vs 6 845 3000 000) en términos relativos el financiamiento publico
otorgado por los estados a las IESP creci6 casi dos veces mds que el
asignado por la Federacion: 48.2% vs 24.2%, respectivamente.'*

Figura |. Subsidio total, federal y estatal asignado anualmente
a 41 1ESP,2007-2014
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La figura 2 ofrece una perspectiva complementaria a estos da-
tos. Muestra la tasa de cambio anual del subsidio federal (linea

14 Mientras que el subsidio estatal total pas6 de 14 200 400 000 en 2008 a 21 045
700 000 pesos en 2014, el subsidio federal aument6 de 76 718 600 000 a 95 244 100
000 pesos.
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entrecortada) y estatal (linea continua) entre 2007 y 2014. La gra-
fica revela que mientras que los recursos asignados por los estados
aumentaron a un ritmo mds acelerado que los distribuidos por la
Federacidn en cuatro de los siete periodos interanuales, el subsidio
federal creci6 mas “rapidamente” en tres afos. La Figura 2 ilustra
también que la tasa de crecimiento del subsidio estatal fue mayor
a 5% en cinco de los siete periodos, asimismo da cuenta de una
contraccién de 3.5% ocurrida entre 2012 y 2013. En contraste, la
tasa de crecimiento del subsidio federal s6lo super6 la marca de 5%
en dos de los siete periodos estudiados, fue negativa en 2009-2010
(justo después de la crisis econémica de 2008-2009), y fue practica-
mente cero en 2012-2013.

Figura 2.Tasa de cambio anual por tipo de subsidio, 2007-2014
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A pesar del relativamente acelerado crecimiento del financiamien-
to estatal, durante los ocho afos analizados la mayoria de las IESP
continuaron dependiendo preponderantemente de los recursos
distribuidos por la Federacion. Las dos gréficas incluidas en la figu-
ra 3 ilustran este punto. La grafica en el panel (a) incluye la misma
informacién que la figura 1, pero en lugar de representar cifras ab-
solutas muestra qué porcentaje del subsidio total asignado a las 41
IESP provino de la Federacion (drea naranja) y los estados (area azul
clara). La grafica del panel (b) muestra los mismos datos, pero s6lo
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para las 34 IESP estatales incluidas en el analisis.!> Ambas graficas
indican que si bien la participacién del subsidio federal respecto al
subsidio total se redujo progresivamente, en 2014 ésta seguia sien-
do superior a 80% si consideramos las 41 IESP y de casi 70% si tni-
camente incluimos a las instituciones estatales.

Figura 3. Porcentaje del subsidio total asignado a las IESP
proveniente de la Federacion y los estados, 2007-2014
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Aunque ilustrativas, estas graficas impiden ver la enorme variacién
en la proporcién del subsidio federal y estatal recibido por cada una
de las 41 TESP analizadas. Con el fin de entender de mejor forma es-
tas diferencias, la figura 4 desagrega los datos de 2014 para cada ins-
titucion. Por un lado, la grafica confirma que 100% de los recursos
publicos recibidos por las siete TESP federales incluidas en la base
de datos de EXECUM provienen del gobierno federal. Por otro lado,
ilustra que aun cuando mds de 60% del subsidio anual recibido por
28 de las 34 IESP estatales es de origen federal, existen significativas
diferencias en las proporciones de recursos federales y estatales ob-
tenidos por cada una. En un extremo esta la Universidad Auténoma

15 Incluyo las dos graficas pues, como mencioné antes, s6lo las IESP estatales reci-
ben recursos de las entidades federativas. Consecuentemente, si s6lo mostrara la
gréfica del panel (a) estarfa subestimando el porcentaje del subsidio estatal recibi-
do por un gran nimero de IESP analizadas.
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Benito Judrez de Oaxaca (UABJO), institucién que en 2014 recibié
90.7% de sus recursos de la Federacion y 9.3% del estado. En el otro
extremo estd la Universidad Veracruzana (UV), la inica IESP estatal
que en 2014 recibié un mayor porcentaje de subsidio del gobierno
estatal que de la Federacion (51.2% vs 48.8%, respectivamente).

Figura 4. Porcentaje del subsidio total asignado a cada IESP proveniente
de la Federacion y los estados en 2014
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Como es previsible, la proporcién del subsidio federal y estatal re-
cibido por las 34 IESP estatales en 2014 (figura 4) no fue constante
durante los ocho anos analizados. La figura 5 ofrece dos angulos
complementarios sobre la evolucién de este balance a lo largo del
tiempo. La gréfica en el panel (a) muestra el cambio absoluto del
porcentaje del subsidio total que fue de origen federal recibido por
estas instituciones en 2014, respecto al mismo porcentaje en 2007.
La grafica indica que para 10 de estos centros educativos (barras
blancas), la participacién de los subsidios federales en 2014 fue ma-
yor que en 2007. Destacan en particular los casos de la Universidad
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Figura 5. Cambio en el porcentaje del subsidio total recibido por 34 IESP

estatales que es de origen federal entre 2007 y 2014
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de Guanajuato (UGto) y la UANL, instituciones en las que la parti-
cipacién de los recursos federales respecto al total de sus recursos
publicos aument6 7.7% y 9.7%, respectivamente. !

El panel (a) muestra también que de las 24 IESP que registraron
una disminucién en la proporcién del subsidio federal respecto al
subsidio total entre 2007 y 2014 (barras azules), en seis la reduccién
fue mayor a 5%. Sobresalen los casos de la Universidad Auténo-
ma de Sinaloa (UA Sinaloa), la Universidad Auténoma de Guerrero
(UA Guerrero) y la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla
(BUAP), instituciones para las cuales esta proporcion se redujo en-
tre 14.5% y 17.8%.

El incremento o decremento en la participacién del subsidio fe-
deral respecto al subsidio total de una IESP ilustrado en el panel (a),
puede deberse a que el monto absoluto de los recursos federales
aumentd o disminuyd, a que el financiamiento estatal se redujo o
incrementd, o una combinacién de ambas.!” Con el fin de enten-
der si los cambios reflejados en el panel (a) se deben al aumento o
disminucién del monto del subsidio federal asignado a cada IESP
estatal, el panel (b) muestra la relacién entre el cambio en el por-
centaje del subsidio total de origen federal recibido por estas insti-
tuciones entre 2007 y 2014 (eje vertical) y el cambio absoluto del
monto del subsidio federal asignado a la IESP correspondiente (eje

16 Por ejemplo, la barra correspondiente a la Universidad Auténoma de Nuevo
Le6n (UANL) indica que en 2014 la participacién del subsidio federal en el subsidio
total de esta institucién fue 9.7% mayor que en 2007 (66.6% vs 76.3%, respecti-
vamente).

17 Por ejemplo, en el caso de la UANL el incremento de 9.7% de la participacion del
subsidio federal se debi6 a que mientras que los recursos provenientes de la Fede-
racién aumentaron 834 400 000 pesos entre 2007 y 2014, los recursos estatales se
contrajeron 375 400 000 pesos en el mismo periodo. En cambio, la disminucién de
17.8% de la participacién de los recursos federales respecto al total de los recursos
publicos recibidos por la UA Sinaloa ocurrié no porque el monto absoluto de estos
subsidios se contrajera (aumentaron 445 200 000), sino porque el crecimiento del
subsidio estatal fue mayor durante el mismo periodo: 931 000 000.
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horizontal).!® El color de los puntos del panel (b) se corresponden
a las barras del panel (a).

De forma un tanto contraintuitiva, el panel (b) revela que para
22 de las 24 IESP estatales'® en que la participacion porcentual del
subsidio federal respecto a su subsidio total se redujo entre 2008 y
2014 (los puntos azules en las regiones II y IV), el monto del subsi-
dio federal aumenté en el mismo periodo.?’ Esto indica que para la
mayoria de las IESP estatales la disminucién de la participacién re-
lativa del subsidio federal no se debié a que se redujera el monto de
recursos federales enviados a las instituciones educativas, sino a que
el subsidio estatal creci6 a un ritmo més acelerado que el federal.

SUBSIDIO FEDERAL ORDINARIO:
EVOLUCION, DISTRIBUCION Y CAMBIO

Asi como el principal componente del total de recursos publicos re-
cibidos por 40 de las 41 instituciones estudiadas son los subsidios

18 Para facilitar la interpretacién del diagrama de dispersion en el panel (b), la gra-
fica se divide en cuatro regiones. La I corresponde a los casos en que se redujo el
monto absoluto del subsidio federal, pero aument¢ la participacién del financia-
miento federal respecto al total de recursos publicos recibidos por una institucién.
En la II se ubican las IESP para las cuales aument6 tanto el monto del subsidio
federal como el porcentaje de este este componente en el financiamiento total de
una IESP. La III corresponde a la situacién opuesta a la II. En esta se encuentran las
instituciones para las cuales se redujeron ambas variables. Finalmente, en la regién
IV estdn las IESP para las cuales disminuyd la participacion del subsidio federal a
pesar de que aument6 el monto de recursos publicos recibidos por la Federacién.
19 Las dos excepciones son la Universidad Auténoma de Aguascalientes (UAA) y
la UA Guerrero, para las cuales el subsidio federal de 2014 fue 20 000 100 y 57 000
700 pesos menor que el de 2008, respectivamente.

20 Los casos mas sobresalientes son los de la BUAP, UA Sinaloa y Universidad de
Guadalajara (U de G). Los dos primeros porque a pesar de que la participacién
del subsidio federal sobre el total del presupuesto publico se redujo mds de 14%
en el periodo estudiado, el monto del subsidio federal se incrementé mds de 380
000 000 de pesos. Por su parte, a pesar de que la U de G fue la IESP estatal que
registré el mayor aumento en el monto del subsidio federal (casi 1 900 000 pesos),
la participacion de esta fuente de recursos en 2014 era 1.2% menor que la de 2008.
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federales (figuras 1,3y 4), la proporcién mas significativa de este lti-
mo tipo de subsidio proviene de lo que técnicamente se conoce como
subsidio federal ordinario. De acuerdo con Mendoza (2011, nota al pie
4), este tipo de subsidio “cubre el gasto corriente destinado a sostener
la operacién regular de las instituciones” y, por su naturaleza, gene-
ralmente es considerado como “inercial”. Es decir, a cada IESP se le da
la misma suma que el afio previo para cubrir los costos de la n6mina
y gastos de operacidn ajustados por inflaciéon (Mendoza 2011, p. 17),
pero cuando una institucién tiene suerte, un aumento adicional pro-
porcional a lo negociado con el sindicato correspondiente.

La figura 6 muestra el porcentaje del subsidio federal asigna-
do anualmente a las 41 instituciones incluidas en este estudio que
fue de tipo ordinario (drea naranja de cada barra) y extraordinario
(drea azul claro). De forma consecuente con lo planteado en el pa-
rrafo anterior, mds del 85% del subsidio federal aprobado cada afo
fue de caracter ordinario, y esta proporciéon aumenté a lo largo del
tiempo: pas6 de 87.6% en 2007 a 92.5% en 2014,?! llegando a su

Figura 6. Porcentaje del subsidio federal ordinario
y extraordinario asignado a 41 IESP,2007-2014
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21 Al desagrar los datos a nivel institucional, vemos que en 2014 el subsidio federal
ordinario representaba, en promedio, 86.5% del subsidio federal total recibido por
cada una de las 41 IESP, la mediana fue de 85.3 por ciento. Incluso si s6lo se consi-
dera alas 34 IESP estatales el promedio es de 83.7%, y la mediana de 85.3 porciento.
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pico en 2013 con 93.1 porciento. Estas cifras sugieren que a pesar
de los esfuerzos de la SEP por aumentar la participacidn relativa del
financiamiento sujeto a concurso y métricas de desempenio (es de-
cir, el subsidio extraordinario) durante las dltimas tres décadas, el
subsidio federal ordinario sigue siendo preponderante en el mode-
lo del financiamiento de la educacién superior.

Con el fin de entender cémo se distribuy6 el subsidio federal
ordinario entre las 41 IESP analizadas, la figura 7 ofrece dos pers-
pectivas complementarias. Mientras que la grafica de lineas del pa-
nel (a) presenta la evolucidn del subsidio federal ordinario de cada
IESP durante el periodo 2007-2014, la gréfica de barras del panel (b)
incluye sélo las cifras para 2014. El primer dato que ilustran ambos
paneles es la enorme variacién en el monto del subsidio federal or-
dinario asignado a cada IESP. En 2014, por ejemplo, el rango fue de
104 500 000 UQRoo a 27 533 200 000 millones UNAM.

La diferencia es particularmente marcada entre los recursos des-
tinados a la UNAM, el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y el resto
de las IESP. Aunque las brechas han variado afio con afio, en 2014 el
subsidio federal ordinario asignado a la UNAM (27 533 200 000) fue
ligeramente mayor que el otorgado conjuntamente al IPN, la Univer-
sidad Auténoma Metropolitana (UAM), la U de G, la UANL y la UA
Sinaloa 27 361 000, las cinco IESP con el subsidio federal ordinario
mas grande después del de la propia UNAM.?? De forma similar, el
subsidio federal ordinario que recibié la UNAM en 2014 fue mayor
que el asignado ese afio a las 32 IESP que recibieron menos recursos
federales ordinarios 26 484 500 000.%

;Qué factores explican la forma en que se asigna el subsidio
federal ordinario de cada TESP? Una primera hipdtesis es que las
diferencias ilustradas en la figura 7 estdn asociadas al tamano de

22 Esto a pesar de que ese mismo afo el IPN, UAM, U de G, UANL y UA Sinaloa
atendieron conjuntamente 93.9% mds alumnos que la UNAM (432,124 y 222,856,
respectivamente).

23 En conjunto, en 2014 estas 32 IESP atendieron 226% mds alumnos que la UNAM
(721 953 vs 222 856, respectivamente).
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do a 41 IESP, 2007-2014
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la matricula que atiende cada institucién. Mientras mayor sea la
cantidad de alumnos en una institucién, mayor sera el subsidio fe-
deral ordinario que se le asigna.?* Otra posibilidad es que la forma
en que se distribuye el subsidio federal ordinario a cada IESP esté
asociada positivamente al nimero de trabajadores que labora en
cada institucion.®

La tabla 1 presenta los resultados de cuatro modelos de regresién
lineal en los que pongo a prueba estas dos hipétesis para 2014. En
todos los casos la variable dependiente es el monto de subsidio fe-
deral ordinario recibido por cada IESP. Mientras que en el modelo
1 la variable independiente es la matricula total atendida por la IESP
correspondiente, en el modelo 2 la variable explicativa es el nimero
de docentes que labora en la institucién. Idealmente, la variable in-
dependiente del segundo modelo deberia ser el nimero total de tra-
bajadores, no de docentes. Desafortunadamente, la base de datos de
EXECUM s6lo incluye los datos del nimero de docentes que trabaja

24 Todas las cifras de matricula que utilizo en este andlisis corresponden a la suma
de los datos reportadas por el EXECUM sobre la matricula atendida por cada ins-
titucién en los niveles de técnico superior, licenciatura, especialidad, maestria y
doctorado. Dado que esta métrica no incluye informacién sobre la matricula de
nivel medio superior atendida por cada IESP —EXECUM no la reporta—, puede argu-
mentarse, y con razén, que los datos de las universidades publicas que ofrecen este
nivel de estudio posiblemente estdn sesgados. Por ejemplo, las cifras de subsidio
federal ordinario por alumno que presento més adelante pueden sobreestimar los
valores de aquellas instituciones que atienden a un amplio numero de estudiantes
de bachillerato como por ejemplo UNAM, IPN, U de G o UANL. Si bien esto es cierto,
vale la pena que el lector tenga presente que este sesgo seria en la misma direccién
para todas las IESP que ofrecen programas de educacién media superior. También
vale la pena mencionar que, contrario a lo que podria pensarse, en términos pro-
porcionales la matricula de nivel medio superior es mds grande en instituciones
como la U de G 54.8%, la UANL 44.9%, la UA Sinaloa 40.6% o el IPN 36.7%; que en
la UNAM 33.5 porciento.

2> De acuerdo con Mendoza (2011, p. 17), el documento Aspectos financieros del
sistema universitario de educacién superior, publicado por la SEP en 2005, indica
que “a partir de 1988, el modelo de asignacién de recursos a las IESP se basa funda-
mentalmente en el tamano de la plantilla autorizada de trabajadores académicos
y administrativos”.
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Tabla 1. Modelos de regresion lineal utilizando datos de 2014

Modelo | Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4
el 0.6 1 4% _ 0.352%%* _
Log (matricula) (0.099) (0.089)
d _ 0.724%%* _ 0.4 |#¥¢
S sl (©.101) (0.106)
c -0.027 -0.059 -0.114 -0.116
onstante ©.116) (0.108) (0.090) (091)
Error estandar residual 0.700 0.648 0.531 0.535
Observaciones 41 41 36 36
R? ajustada 0.485 0.559 0.294 0.285
F 38.72 51.67 15.61 14.93

Errores estandar entre paréntesis ** p<0.0001 ** p<0.001 * p<0.01|

en cada IESP, por lo que éste es el mejor proxy disponible.?® Los mo-
delos 3 y 4 son iguales a los 1 y 2, respectivamente, excepto porque
excluyen a las cinco IESP que recibieron los mayores montos de sub-
sidio federal ordinario en 2014: UNAM, IPN, UAM, U de G y UANL.
Dado que la distribucién de la variable dependiente y de las dos
independientes tienen un sesgo considerable, en los cuatro mode-
los utilizo el logaritmo natural de todas las variables. No incluyo un
modelo con las dos variables independientes de forma simultidnea
porque éstas estdn positiva y fuertemente correlacionadas (entre
0.785 vy 0.946, dependiendo del tipo de coeficiente que se utilice).
Los resultados en la tabla 1 confirman que tanto el tamafio de
la matricula como el de la plantilla docente de una IESP estdn po-
sitivamente asociados con el monto del subsidio federal ordinario
asignado a dicha institucién, asi como que esta relacion es estadisti-
camente significativa en los cuatro modelos. Ademas, los resultados
de los modelos 1 y 3 indican que por cada 10% de incremento en

26 E] lector debe estar consciente que al incluir el nimero de docentes en lugar del
numero total de trabajadores en los modelos 2 y 4, esta variable puede implicar
ciertos sesgos si el numero de trabajadores administrativos de un IESP es significa-
tivamente mayor que el nimero de docentes que laboran en la misma.
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la matricula de una IESP, el subsidio federal ordinario asignado a
ésta es, respectivamente, 6.1% y 3.5% mads grande. Por su parte, los
resultados de los modelos 2 y 4 sugieren que por cada 10% de incre-
mento en la planta docente de una institucion, el subsidio federal
ordinario destinado a la misma se incrementa 7.2% y 4.1%.

Si bien estos datos indican que el monto del subsidio federal or-
dinario asignado a una IESP estd asociado positivamente con el ta-
mafio de su matricula y plantilla docente, otros datos en la tabla 1
invitan a interpretar estos resultados con prudencia. Por un lado, la
magnitud del coeficiente de ambas variables independientes se re-
duce sustantivamente (de 0.614 a 0.352 en el caso de la matricula, y
de 0.724 2 0.411 en el de los docentes) cuando se excluye del andlisis
a las cinco IESP que reciben el mayor porcentaje de subsidio federal
ordinario (modelos 3 y 4). Esto sugiere que una parte importante
de la magnitud de los coeficientes de matricula y docentes en los
modelos 1y 2 se debe justamente a que el subsidio federal ordinario
y la matricula total o la plantilla docente de la UNAM, IPN, UAM,
U de G y UANL son significativamente mas grandes que los del resto
de las instituciones.

Por otro lado, el hecho de que la R? ajustada de los cuatro mo-
delos sea relativamente, baja particularmente en los modelos 3 y 4,
revela que una parte importante de la varianza en el subsidio fede-
ral ordinario asignado a cada institucién no es explicada ni por el
tamafio de su matricula ni por el de su plantilla docente.

Una forma complementaria de entender este dltimo punto es
analizando la distribucién del subsidio federal ordinario por alum-
noy el subsidio federal ordinario por docente’” asignado a cada IESP.
Si el tamano de la matricula o la plantilla docente fueran la prin-
cipal variable considerada por la SEP al proponer a la Camara de
Diputados el esquema de asignacién del subsidio federal ordinario

27 Si bien la base de datos de EXECUM no incluye el numero total de trabajadores
de cada institucidn, si reporta el nimero de docentes que labora en ellas. El uso
de esta variable puede implicar ciertos sesgos, pero es el mejor proxy disponible a
partir de los datos incluidos en el EXECUM.
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destinado a cada IESP o bien cuando este 6rgano legislativo aprueba
dicho esquema entonces el subsidio federal ordinario por alumno
o por docente de todas las instituciones deberia ser relativamente
similar. Los datos de la base de EXECUM sugieren que esto estd lejos
de ser cierto.

La figura 8 muestra el subsidio federal ordinario por alumno
—panel (a)- y el subsidio federal ordinario por docente’® —panel
(b)— asignado a las 41 IESP en 2014.2° Dado que el rango de valores
representado en el eje vertical de cada uno de los paneles es diferen-
te, no se debe comparar directamente la altura de las barras en una
y otra grafica.

Los datos de ambos paneles revelan que existe una enorme va-
riacion y por lo tanto, desigualdad en el monto del subsidio fede-
ral ordinario por alumno y docente asignado a cada institucién en
2014. Para el caso del subsidio federal ordinario por alumno, el pa-
nel (a) ilustra que la diferencia entre los extremos resulta abismal.
Mientras que en 2014 el subsidio federal ordinario por alumno del
Colmex fue de 1 262 426 pesos, en la Universidad Pedagégica Na-
cional (UPN) solo fue de 8 888 pesos. De forma consecuente, el co-
eficiente de Gini de la distribucién subsidio federal ordinario por

28 Al usar el subsidio federal ordinario por docente como proxy del subsidio federal
ordinario por trabajador, asumo que el nimero de trabajadores administrativos
de cada IESP es muy similar al ntimero de docentes que laboran en la misma. Por
lo tanto, mientras més grande sea la diferencia entre el nimero de empleados ad-
ministrativos de una IESP respecto al niimero de docentes que laboran en ella,
mayor serd el sesgo. Sin embargo, las cifras de algunas instituciones sugieren que el
numero de trabajadores docentes y administrativos suelen ser similares. Por ejem-
plo, en el caso de la UNAM la versién 2016 del EXECUM indica que en 2015 esta
institucion contaba con 28 342 docentes. De acuerdo con la Direcciéon General de
Planeacién de esta universidad (UNAM, s/f), ese mismo afio la plantilla de personal
administrativo de la institucién la integraban 29 736 trabajadores. De la misma
forma, mientras que el EXECUM 2016 indica que en 2015 el IPN contaba con 10 981
docentes, datos de esta institucién sefialan que en el primer trimestre de 2016 tenia
9,811 trabajadores administrativos (IPN, 2016).

2 Para construir estas variables dividi el subsidio federal ordinario asignado
anualmente a cada IESP entre la matricula total o la plantilla docente de dicha
institucién ese mismo ano.
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alumno de las 41 TESP es de 0.57.°° La magnitud de esta desigualdad
es mds grande que la registrada en 2014 en la distribucién del in-
greso en Brasil 0.51 y México 0.48, dos de los paises mds desigua-
les de —cuando menos— América latina (Banco Mundial, s/f).3! De
forma similar, la diferencia entre las IESP que recibieron el mayor y
el menor monto del subsidio federal ordinario por docente es muy
considerable: 3 142 641 en la Universidad Auténoma de Chapingo
(UA Chapingo) vs 116 673 en la UPN. Si bien la magnitud de la
desigualdad de la distribucién del subsidio federal ordinario por
docente es menor que la del subsidio federal ordinario por alumno,
sigue siendo considerablemente alta: 0.39.

Las enormes diferencias ilustradas en la figura 8 podrian deberse
a que, si bien en un principio el esquema distribucién de los recur-
sos si considerd el tamafio proporcional de la matricula o la planti-
lla docente de cada IESP, dado que la asignacién anual del subsidio
federal ordinario es —en teorfa— inercial, con el paso del tiempo el
numero de alumnos o profesores de cada institucion crecié de for-
ma desigual y el esquema nunca fue actualizado. Esta explicacion es
plausible. Sin embargo, al analizar qué tan “inercial” es el subsidio
federal ordinario, los datos sugieren que debe haber otros factores
en juego.

La figura 9 muestra la relacién entre el subsidio federal ordina-
rio asignado a cada IESP en un afo (eje vertical) y el ano previo (eje
horizontal) entre 2007 y 2014. En principio, los datos confirman la
naturaleza inercial de la asignacién del subsidio federal ordinario.

30 El coeficiente de Gini puede tener un valor entre 0 y 1, donde 0 corresponde
al escenario hipotético en que cada institucién recibe el mismo subsidio federal
ordinario por alumno (perfecta igualdad) y 1 la situacién hipotética en que una
sola institucién recibe todo el subsidio federal ordinario por alumno (perfecta
desigualdad).

31 Aunque la desigualdad se reduce al excluir al Colmex y la UA Chapingo del
andlisis, las dos instituciones con el subsidio federal ordinario por alumno mas
elevado, ésta no desaparece: cuando sé6lo se considera a las 39 IESP restantes, el
coeficiente de Gini es de 0.29. Asimismo, la diferencia entre la institucién con el
valor mds alto (Universidad Auténoma Agraria Antonio Narro [UAAAN]) y el mds
bajo UPN se reduce, pero sigue siendo muy significativa: 142 925 vs 8 888 pesos.
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Por un lado, la gran mayoria de los puntos, 90.6% del total, estin
por encima de la linea entrecortada de 45 grados. Esto implica que
90.6% de los 328 anos-IESP analizados (8 afios x 41 instituciones),
el subsidio federal ordinario asignado a cada IESP correspondiente
al afio t fue mayor, en términos reales, al que se le asign6 en el afo
t-1. De forma consecuente, la correlacién entre ambas mediciones

del subsidio federal ordinario es casi perfecta (0.998).

Figura 9. Subsidio federal ordinario asignado cada aiio (t) Vs
el monto asignado el afio previo (t-1),2007-2014
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Partiendo de estos datos, no es sorprendente, tal como lo muestra
la figura 10, que el subsidio federal ordinario asignado a 40 de las
41 IESP aumentara entre 2007 y 2014. Lo que resulta mds dificil de
entender es la enorme variacién en el cambio porcentual de este tipo
de subsidio entre IESP. La figura 10 muestra que mientras que el sub-
sidio federal ordinario del Colmex fue menor en 2014 que en 2007,
para cuatro IESP el subsidio federal ordinario aument6 entre 0 y
20% durante los ocho afios analizados. En el otro extremo, el sub-
sidio federal ordinario de cinco IESP creci6 entre 60 y 80 porciento.
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Para las 31 IESP restantes el cambio en el subsidio federal ordinario
oscil6 entre 20 y 60% ;Cémo explicar estas diferencias si, en teoria,
el subsidio federal ordinario deberfa crecer de forma inercial para
todas las IESP?

Figura 10. Cambio porcentual del subsidio federal ordinario
asignado a cada IESP entre 2007 y 2014
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Por ultimo, la figura 11 compara el cambio porcentual (eje hori-
zontal) y absoluto (eje vertical) del subsidio federal ordinario asig-
nado a cada IESP entre 2007 y 2014. La grafica revela cuando menos
cuatro puntos relevantes. Primero, a pesar de la enorme variacion
del crecimiento porcentual de subsidio federal ordinario ilustrada
por la figura 10, para 80.5% de las IESP, 33 de 41, el cambio ab-
soluto del subsidio federal ordinario fue igual o menor a 500 000
000 de pesos (linea gris punteada). Segundo, siete de las ocho IESP
que experimentaron un cambio absoluto mayor a 500 000 000 en
el subsidio federal ordinario entre 2007 y 2014 son las mismas siete
instituciones que recibieron el mayor monto de subsidio federal or-
dinario cada afo del periodo analizado: UNAM, IPN, UAM, U de G,
UANL, UA Sinaloa y BUAP, la UA Guanajuato es una excepcion.
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Figura | 1. Relacion entre el cambio absoluto y porcentual del subsidio federal
ordinario asignado a 41 IESP entre 2007 y 2014
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Tercero, la UNAM es, de manera contundente, la IESP con el ma-
yor incremento absoluto de subsidio federal ordinario entre 2007
y 2014: 5 394 400 000 pesos. Esta cifra es superior a la suma del au-
mento de subsidio federal ordinario de las 27 instituciones con me-
nor cambio absoluto, excluyendo al Colmex, y ligeramente inferior
al incremento de subsidio federal ordinario recibido conjuntamen-
te por el IPN, la U de G y la UA Sinaloa 5 426 500 000 pesos, las tres
instituciones con el mayor crecimiento absoluto de subsidio federal
ordinario después de la UNAM. Cuarto, los dos puntos anteriores
explican en parte por qué a pesar del enorme crecimiento relativo
de subsidio federal ordinario experimentado por muchas IESP entre
2007 y 2014, en este ultimo afio persistia el enorme sesgo en la dis-
tribucién de subsidio federal ordinario entre las 41 IESP analizadas.
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CONCLUSIONES

El modelo de financiamiento publico de la educaciéon superior de
México enfrenta diversos desafios. Sin duda, uno de ellos radica
en que, comparado con lo que ocurre con el resto de los paises
miembros de la OCDE, el monto de recursos destinados a las IESP en
nuestro pais es relativamente bajo. Sin embargo, los resultados pre-
sentados en este capitulo revelan que el actual esquema de financia-
miento de las universidades publicas federales y estatales enfrenta
muchos otros retos igualmente importantes.

Por un lado, la mayor parte de las instituciones estatales siguen
dependiendo de forma preponderante de los recursos provistos por
la Federacién. Aunque éste no es un tema nuevo ni se limita al cam-
po educativo,?? si deberia ser parte central de la discusion en torno
a una politica general sobre coémo asignar los recursos publicos fe-
derales y estatales a las IESP. Cada ano el gobierno federal —a través
de la SEP- firma convenios tripartitas en materia de financiamien-
to con diversas universidades publicas estatales y los gobiernos de
las entidades correspondientes. Partiendo de estos convenios, los
recursos provistos por las entidades suelen servir para mejorar el
subsidio total por alumno o docente de sus IESP, y con ello dis-
minuir parcialmente la desigualdad en la distribucién el subsidio
federal ordinario descrita en este capitulo. Sin embargo, existen
enormes diferencias en los compromisos financieros que cada go-
bernador quiere o puede hacer para apoyar a las IESP de su entidad,
y en muchos casos la asignacion efectiva de estos fondos depende
de la voluntad del gobernador en turno. Ante esta situacién, vale
la pena discutir qué alternativas existen para construir un marco
normativo que tienda a establecer un piso minimo o incluso nive-
lar la participacion relativa de los subsidios estatales en el subsidio

32 De acuerdo con cifras del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia e Infor-
mdtica (INEGI) (2015), en promedio 84% de los ingresos recibidos por las 32 enti-
dades federativas en 2015 provinieron de participaciones y aportaciones federales.
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total recibido por cada universidad publica estatal, asi como a in-
crementar la certidumbre de que los recursos federales y estatales
asignados a una IESP sera efectivamente distribuidos a la institucién
correspondiente.

Por otro lado, la evidencia presentada en las pdginas previas
indica también que, al menos durante el periodo 2007-2014, la
proporcion del subsidio federal de cardcter ordinario asignado a
las IPES fue cada vez mas grande. Este incremento es relevante por
varios motivos. Primero, porque revela que los esfuerzos de la SEP
por aumentar la participacidn relativa del financiamiento federal
sujeto a concurso y métricas de desempeno, para con ello tratar
de promover/desincentivar ciertas practicas institucionales, no han
tenido el alcance esperado.

Segundo, probablemente mas relevante, porque el actual esque-
ma de distribucién del subsidio federal ordinario es muy desigual,
incluso después de controlar por el nimero de alumnos y docen-
tes de cada institucién educativa. Si bien es factible que parte de la
enorme variacion en el subsidio federal ordinario asignado a cada
IESP pueda explicarse por factores diferentes al tamano de la ma-
tricula y plantilla docente de cada institucion (p. ej., nimero y tipo
de instalaciones que deben mantener, nimero, tipo y calidad de los
programas académicos que ofrecen, servicios no académicos para la
sociedad en general, productividad académica de sus investigadores
y un largo etcétera), lo cierto es que en este momento es muy dificil
determinar si hay algin criterio objetivo que rija la asignacién del
subsidio federal ordinario. Los datos aqui presentados incluso indi-
can que el crecimiento porcentual del subsidio federal ordinario no
sigue una logica necesariamente inercial.

Frente a esta incertidumbre, una de las grandes dreas de opor-
tunidad en la materia consiste en transparentar los principios que
guian la toma de decisiones de la SEP y la Cdmara de Diputados al
determinar los montos que asignan anualmente a cada universi-
dad publica federal y estatal. Esto permitira tener una mucho mejor
idea de cudl es la importancia relativa de los criterios objetivos o
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las consideraciones politicas al momento de determinar el subsidio
federal ordinario de las universidades publicas de nuestro pafs.
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EFECTOS DE LAS POLITICAS EN EDUCACION
SUPERIOR EN MEXICO: MIRAR LAS PRACTICAS
ACADEMICAS Y EDUCATIVAS!

César Garcia Garcia

INTRODUCCION

El presente trabajo se da en el marco de lo realizado por el Grupo
de Investigacién y Analisis de las Politicas en Educaciéon Superior
(GIEPES) a partir de la herencia intelectual de Eduardo Ibarra Colado
y del empleo de ciertas consideraciones metodoldgicas que permi-
ten una aproximacion al conocimiento de las universidades publi-
cas mexicanas. El problema que se expone bésicamente es que no se
conocen los efectos institucionales e individuales de un programa
gubernamental que pretende mejorar la calidad de los posgrados, y
por ende se carece de una prospectiva de futuro sobre los posgrados
de competencia internacional en el pais.

El trabajo intenta dar respuesta a una interrogante, ;cudles son
los efectos de tener posgrados de competencia internacional en una
universidad publica mexicana? El método que se emple6 para este

! La investigacién forma parte del Grupo de Investigacién y Andlisis de las Po-
liticas en Educacidn Superior (GIAPES) y del proyecto “El efecto de las politicas
gubernamentales en las Universidades Publicas Mexicanas” (1989-2009): analisis
comparativo de su diversidad y complejidad”. UAM-X.
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trabajo fue el estudio de caso, se tomé de manera especifica una
universidad publica de la regién centro sur, segtn la clasificacion
que hace la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educaciéon Superior (ANUIES): la Universidad Auténoma de
Querétaro (UAQ) y el tnico posgrado de competencia internacio-
nal que posee.

En la investigacion se aplicé como instrumento una serie de en-
trevistas a los responsables de los posgrados de la UAQ como un pri-
mer acercamiento. Las entrevistas recuperan el marco de referencia
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt) (2015) para
evaluar programas de posgrado. Cabe insistir que este trabajo ex-
pone la experiencia y los avances de una investigacion en curso mas
amplia que pretende analizar y comparar los posgrados de compe-
tencia internacional en las universidades ptblicas mexicanas de la

region centro sur.

GIEPES

Se conformé a finales del 2013 con investigadores de diversas uni-
versidades publicas mexicanas y a raiz de la necesidad de transfor-
mar un trabajo académico individual a un trabajo colaborativo
para entender los cambios impulsados por politicas gubernamen-
tales en las Instituciones de Educacién Superior (IES).

El GIEPES recupera el trabajo intelectual realizado por Eduar-
do Ibarra Colado y sus aportes al conocimiento de la universidad
publica desde la modernidad y los estudios organizacionales. Iba-
rra (1993, 2003) se situaba en la modernidad y mas alld de la mo-
dernidad para entenderla como un momento histérico en el cual
las universidades y los sujetos (estudiantes, profesores, adminis-
trativos) estaban cambiando tanto en los modos organizacionales
(Ibarra, 1993) como en la mentalidad y la conducta de quienes se
encontraban al interior de las instituciones universitarias. Ibarra
decia al respecto:
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El andlisis organizacional de realidades institucionales locales es hoy
insustituible si deseamos adentrarnos y comprender los juegos que
constituyen los rasgos de la modernidad de nuestras realidades tardias
y sus contradicciones postmodernas. Entendamos de una vez por to-
das que la Universidad no se hizo para ensefar, investigar o proteger y
propagar la cultura y que no se “moderniza” para asegurar mejor docen-
cia, para apoyar la investigacién o para garantizar un mayor acceso de
todos a la cultura. Lo que se dice indica lo que no se hace...Realidades
modernas plagadas de mensajes posmodernos...declaraciones que se
derrumban facilmente ante la terca realidad: si de calidad se tratara,
el aumento de salarios y de presupuestos no serian sélo una promesa
siempre postergada [...] Entender esto en sus dobleces mds finos, en
sus pliegues interiores, exige un esfuerzo sistemdtico de investigacién

del que debemos participar todos nosotros (1993, p. XXXIX).

Lo que se expone del legado de Eduardo Ibarra Colado y que con-
tinua el GIEPES son algunos puntos de partida y consideraciones
metodoldgicas para el andlisis de las IES y la universidad publica
contemporanea en México.

Primer punto de partida.
sPoliticas publicas o politicas gubernamentales?

Los analistas de politicas publicas plantean que una politica es pii-
blica en la medida en que un problema de interés colectivo o gene-
ral es llevado por diversos actores sociales de una agenda social a
una agenda gubernamental. Propiamente esta fase corresponde al
disefo o hechura de la politica publica.

Lo que considera el GIEPES es que en este momento histérico de
modernizacién —de casi tres décadas— no hablamos de politicas pu-
blicas en la educacién superior, sino de politicas gubernamentales para
la educacién superior. En el disefio de las politicas para el sector edu-

cativo terciario del pais intervienen diversas instituciones y actores
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sociales, pero las politicas disenadas e implementadas para este sector
mas bien han sido una respuesta gubernamental a un marco (o ten-
dencia) internacional y una imposicién a las IES del sector publico.

Hay un considerable conocimiento experto provisto en forma de
asesorias y recomendaciones de agencias mundiales, como el Banco
Mundial (1994),la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE, 1997) y la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1998), que han
expuesto la crisis de la institucién universitaria y una visiéon sobre
como debe transformarse ésta. Sin embargo, la crisis que exponen las
agencias mundiales para exigir la transformacién de la universidad
publica no implica una critica o pérdida irrecuperable o nostélgica
de una institucién formativa y cultural (Bonvecchio, 1998), sino una
falta de adecuacién de la universidad —fines, métodos pedagdgicos,
contenidos, entre otros—a los tiempos actuales, es decir a la l6gica de
la sociedad capitalista. Esta relacion es la que expone con gran atino
Clark (1991) al pensar el sistema de educacién superior, la universi-
dad emprendedora y el vinculo universidad-mercado-Estado. Frente
a esta falta de transformacién de la institucién universitaria es que
por un lado, se abandona el concepto de universidad, y de alguna
manera se aplaude y generaliza el concepto de IES.

Segundo punto de partida, una nueva racionalidad

Ibarra (1993, 2003) plantea desde la teorfa de las organizaciones y de
la modernidad que las politicas gubernamentales para la educacién
superior estan generando una nueva racionalidad, es decir cambios
en las formas o modos de organizacién de las instituciones, asi
como en los modos de pensar y actuar de los sujetos que se encuen-
tran a su interior. Estas nuevas formas de racionalidad se producen
en los sujetos de la politica, funcionarios universitarios —rectores,
directores, coordinadores— administrativos, docentes y por supues-
to los estudiantes.
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Tercer punto de partida, ;impacto o efecto?

Quiza no s6lo podria pensarse en un impacto de la politica guberna-
mental en la educacién superior, sino también de la generacién de
diversos efectos de la politica para la educacion superior. El impacto
de una o mds politicas gubernamentales implica por un lado, s6lo
atender una mirada cuantitativa de la politica para observar y regis-
trar los resultados de las acciones y programas gubernamentales en
educacién superior. Pero por otro lado, también el impacto implica
un tipo de fuerza externa que choca o se enfrenta con otro objeto.
En el caso de la educacién superior la politica gubernamental no
“choca” con las IES, no hay un rechazo o confrontacién sino que la
politica y los programas gubernamentales para educacién superior
se incorporan de distinta manera y con diferentes resultados.

En el pais los programas de financiamiento universitario extraor-
dinario para infraestructura, formacién académica, mejoramiento
del posgrado, movilidad académica y estudiantil (becas), entre otros,
no se han rechazado por las IES. Estos programas se desprenden de
politicas gubernamentales de diversificacién del financiamiento,
evaluacidn y calidad e internacionalizacién de la educacién supe-
rior. Entonces los efectos de las politicas gubernamentales para la
educacién superior no se perciben como violacién a la autonomia
de las universidades publicas mexicanas, sino como ajustes de éstas
ante politicas y programas para su funcionamiento.

$COMO ANALIZAR LOS EFECTOS DE LAS POLITICAS?

Algunas consideraciones del GIEPES para el anilisis de las politi-
cas para la educacion superior implican entender los efectos de la
politica como: producto de procesos macro sociales, politicos y
econdémicos; cambios o acciones institucionales que se dan a nivel
de sistemas y subsistemas; y productora de nuevas précticas edu-
cativas y académicas.
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a) Efecto de la politica como producto de procesos
macro sociales, politicos y econémicos

Este planteamiento se acerca a los trabajos de algunos autores
(Schugurensky, 1998; Altbach, 2004) que estudian la relacién entre
globalizacién y sus efectos en educacion superior. La diferencia es
que aqui la nocién de politica es clave. En el disefio o hechura de
la politica intervienen tanto actores sociales como diversos factores
estructurales. Los factores sociales, politicos y econdmicos generan/
producen un tipo de politicas, que a su vez tienen efectos tanto en la
estructura social, politica, econémica y por supuesto en la estructura
de los sistemas educativos, incluido el sector educativo terciario.

La politica gubernamental de disminucién del papel econémico
preponderante del Estado en la educacién superior y el crecimien-
to del sector privado en este nivel es producto de acuerdos politi-
cos internacionales. De la misma manera la comercializacién de la
educacion superior y la conformacién de un mercado académico
mundial a través de la movilidad académica pueden ser el producto
de acuerdos politico-econdmicos internacionales hechos con agen-
cias mundiales y en el marco de la integracién global.

b) Efecto de la politica como cambio o acciones
institucionales que se dan a nivel de sistemas o sub-sistemas

Desde el neoinstitucionalismo? los efectos de la politica son posi-
bles de estudiar desde las instituciones formales e informales y la

2 De acuerdo a Buendia uno de los supuestos que se consideran desde el neoins-
titucionalismo aplicado al campo de la educacién superior es que “la educacién
representa una institucién altamente compleja que da lugar a précticas contin-
gentes y controvertidas” (2011, p. 10). En ese sentido, “El neo institucionalismo,
en sus diversas vertientes econdmica, politica o sociolégica, representa un insu-
mo tedrico novedoso para explicar diferentes problematicas en distintos campos
organizacionales” (2011. p. 12).
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configuracién de distintos sistemas. Los efectos de la politica como
cambios institucionales pueden entenderse en los distintos siste-
mas cientificos, tecnolégicos y educativos, y en la puesta en marcha
de programas gubernamentales avocados a trasformar en este caso
la educacion terciaria.

En nuestro pais el papel central que tiene el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (Conacyt) refleja los cambios y acciones insti-
tucionales a nivel de sistemas y subsistemas. El volumen, compleji-
dad de los centros de investigacion cientifica y tecnoldgica explica
los efectos de la politica de ciencia y tecnologia. El crecimiento y
la diversificaciéon de las opciones de educacién superior dan cuen-
ta de los cambios o acciones que se han producido al interior del
sistema de educacién superior y que son efectos de las politicas gu-
bernamentales para el sector terciario. Muchos de estos cambios
institucionales operan como leyes y reglamentos. Los cambios en
los regimenes de contratacién laboral docente, por ejemplo. Pero
en otras ocasiones los cambios institucionales se generan a través
de diversos programas gubernamentales que operan sobre las insti-
tuciones y los individuos.

El Fondo de Aportaciones Multiples (FAM), el Fondo de Mo-
dernizacién de la Educaciéon Superior (Fomes), los Programas In-
tegrales de Fortalecimiento Institucional (PIFI) son programas de
financiamiento universitario extraordinario que establecen cam-
bios institucionales y acciones racionales individuales distintas en
las IES. Los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la
Educacién Superior (CIEES) y el Programa Nacional de Posgrados
de Calidad (PNPC) son programas de calidad y evaluacién que tam-
bién establecen cambios y acciones institucionales. En ese tenor el
Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el Programa de Desa-
rrollo Profesional Docente (Prodep) son programas de estimulos
docentes, pero al mismo tiempo juegan como mecanismos de con-
trol y de injerencia gubernamental.

La lectura de los efectos de la politica a través de los progra-
mas gubernamentales se puede hacer de manera cualitativa y
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cuantitativa. De manera cuantitativa, a través de criterios, indica-
dores y porcentajes; cualitativa, cuando los efectos de la politica
operan en las instituciones formales (en los sistemas educativos) y
modifican hasta las funciones sustantivas de la universidad, como
lo es la docencia, la investigacion y le extension.

¢) Los efectos de la politica como productora
de nuevas practicas educativas y académicas

En este punto nos encontramos al interior de los sistemas y de las ins-
tituciones de educacién superior. Basicamente en el nivel de la accién
racional de los sujetos que producen cambios institucionales y que
estdn en la toma de decisiones (como funcionarios o administrati-
vos), asi como en la figura del docente.

Acosta (2009) da cuenta, por ejemplo, de cémo en las universi-
dades publicas mexicanas a raiz de diversas politicas y programas
que exaltan el uso exacerbado de indicadores para medir la calidad
aparece el perfil y la conducta del rector como “politico”, como “bu-
récrata” y como “gerente”.

Los efectos de las politicas y programas también se hacen evi-
dentes en la generacién de nuevas précticas en los administrativos
universitarios. Acosta (2009) afirmaba que la gestion universitaria
y diversos programas estimularon los cambios en los usos y cos-
tumbres politico-administrativas predominantes en las universida-
des auténomas, con ello se pasé de reglas informales clientelares a
practicas administrativas y de gestién de tipo gerencial, pero que
en ninguno de los casos se tradujo en la mejora de la calidad y si en
una creciente burocratizacion de la universidad publica.

En el caso de los docentes, analizar los efectos en la educacién
terciaria a nivel de las précticas académicas y educativas de las po-
liticas gubernamentales implica mirar una actividad individual di-
ndmica flexible con pretensiones pedagdgicas de transformacién de
los procesos y estrategias de ensenanza-aprendizaje. Pero también
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la unidad minima de la accién racional que implica la comprensién
y la explicacién de la conducta y la actitud, la desaparicion de vie-
jas précticas educativas o pedagdgicas y el nacimiento de practicas
académicas-administrativas como la busqueda del prestigio, de los
indicadores, la productividad y el estimulo econémico. Entonces lo
que a continuacion se expone es para dar cuenta de algunos efectos
poco advertidos ante la mirada cuantitativa y de lo que sucede al

interior de una universidad ptblica mexicana.

POLITICAS, PROGRAMAS Y PRACTICAS ACADEMICAS
EN LAS UPMS: UN CASO

Se presentan aqui algunos avances, resultados y experiencias que
se dan en el trabajo de campo para conocer la geografia de las
universidades publicas mexicanas de la region centro-sur del pais,
particularmente el caso de la UAQ. La investigacion en curso es so-
bre los posgrados de calidad y competencia internacional. En ese
sentido, se realizaron algunas entrevistas a responsables de los de-
partamentos de posgrado e investigacién en la UAQ para conocer
cémo alcanzaron a conseguir un posgrado de calidad de compe-
tencia internacional.

El supuesto fue que los posgrados de calidad lograron el nivel
de competencia al seguir deliberadamente los criterios de calidad
que establece el Conacyt, pero con ello también generaron efectos
inesperados, a nivel sistémico, institucional y a nivel de los acto-
res sociales implicados. En este caso el punto de interés son los
efectos inesperados en las practicas académicas y educativas de
los docentes.

Como breve marco contextual, el PNPC se cre6 en el 2007 y ha te-
nido distintas denominaciones desde su instauracion en los afios 90.
El actual PNPC estd conformado por cuatro niveles que van de menor
a mayor: posgrados de reciente creacion, posgrados en desarrollo,
posgrados consolidados y posgrados de competencia internacional.
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Para pasar de los niveles mds bajos a los de competencia internacio-
nal, se necesita llevar a cabo una evaluacién del posgrado por mo-
dalidad (presencial y semipresencial), considerar la experiencia del
anterior Programa de Posgrado de Excelencia, asi como el trabajo
realizado por el Foro Consultivo Cientifico y Tecnolédgico (FCCyT,
2012) y el Consejo Mexicano del Posgrado (2013).

La dltima versién de la evaluacién (6) del 2015 (Conacyt, 2015)
contiene cuatro categorias con 19 criterios. Esta evaluacién, segin
las autoridades busca tener instrumentos de evaluacidén m4s claros,
pero también considerar el contexto institucional en los posgra-
dos. Segtn el Conacyt (2015), para que un posgrado alcance los
niveles de competencia internacional necesita: una sélida estructu-
ra del programa y del personal académico (categoria 1), lo que im-
plica que el programa de posgrado estd en constante actualizacién
y que la mayoria (o la totalidad) del nicleo académico es miembro
del SNI con lineas de investigacion definidas y produccién acadé-
mica (articulos, patentes, entre otras); altos criterios de seleccion,
seguimiento y de los estudiantes, asi como su participacién en pro-
gramas de movilidad nacional e internacional (categoria 2); una
solida infraestructura del programa (laboratorios, bibliotecas, es-
pacios) (categoria 3); trascendencia y efectividad del posgrado, asi
como su vinculacién con el sector social o productivo (categoria

4) y financiamiento.

LA UAQ Y SUS POSGRADOS DE CALIDAD: DOS REALIDADES

La UAQ tiene casi 100 posgrados, de los cuales la mitad estd en el
PNPC, pero aqui hay dos realidades. La primera, donde segin los
entrevistados no se pretenden posgrados que formen parte de las po-
liticas y programas (como el PNPC o el SNI) que se desprenden del
Conacyt. Algunos ejemplos son los posgrados de derecho o admi-
nistracion, los cuales se consideran de calidad, pero no les interesa
ser reconocidos por Conacyt.
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Uno de los funcionarios universitarios de la UAQ comentaba que
se tiene identificados a estos posgrados como profesionalizantes,
donde el perfil y experiencia de los profesores es muy alto dado que
trabajan como magistrados, pero sélo les interesa la docencia y no
ser profesores de tiempo completo.

Hace falta un estudio mas profundo de esta realidad, pero al
parecer aqui los efectos de la politica y los programas gubernamen-
tales para la educacidn superior es menor considerando que, la ac-
ci6n racional de los profesores de la UAQ se mueve en una légica
académica distinta donde le dan un mayor énfasis a la docencia que
a la investigacion, y al mismo tiempo las autoridades universitarias
reconocen la experiencia y contribucién de los profesores.

En los criterios del PNPC, existe este reconocimiento a los pos-
grados profesionalizantes. Sin embargo, no puede omitirse el peso
que este programa del Conacyt le ha asignado a las funciones de
investigacion cientifica. Precisamente esta otra realidad es la que
hace contraste en la UAQ. La otra realidad en la UAQ es el efecto de
la politica gubernamental de calidad y evaluacién de la educacién
superior. En ese sentido la UAQ establece también una politica ins-
titucional y sigue estrictamente los indicadores del Conacyt. Este
organismo se ha vuelto un mecanismo regulador de la vida insti-
tucional. Académicos y administrativos reconocen la necesidad de
cumplir los indicadores, lo que implica la obtencién de recursos
extraordinarios a través de programas de financiamiento extraor-

dinario como PIFI y el Prodep.

LA UAQ Y LOS POSGRADOS DE CALIDAD Y COMPETENCIA
INTERNACIONAL: EL PROPAC

La UAQ s6lo tiene un posgrado de competencia internacional,
Programa de Posgrado de Alimentos del Centro de la Reptiblica
(Propac). ;Cémo logré ser un posgrado de competencia interna-
cional? Tres razones lo explican. La primera, como resultado de su
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historia: el Propac fue mejorando. Se cre6 en 1970, ingres6 al Pro-
grama de Posgrados de Excelencia en 1990 y en el 2014 logré ingre-
sar al maximo nivel, el posgrado de competencia internacional. El
nivel de competencia internacional del Propac le fue otorgado a la
Maestria en Ciencias y Tecnologia de Alimentos. No queda claro
aun por qué el programa sélo obtuvo este tltimo nivel en maestria
y no en doctorado —el cual tiene el nivel de consolidado— lo que
hace suponer que es una cuestiéon gradual o de estrategia. Pero si
esta es la ruta historica para que los posgrados de calidad sean de
competencia internacional los posgrados de calidad de niveles in-
feriores tardardn anos o décadas en lograr este nivel, y queda como
duda si los posgrados mds antiguos de otras universidades ptblicas
mexicanas han logrado este camino o bien desaparecieron.

La segunda razén que explica cdémo un posgrado alcanza a ser
de competencia internacional es el perfil SNI del nicleo académico
y el papel que cumplen los profesores del posgrado al establecer
vinculos o convenios con el exterior. Si es asi, la nueva plantilla do-
cente con experiencia internacional augura un camino mds corto
para que otros posgrados de calidad que se encuentren consoli-
dados logren, como prospectiva, subir al nivel de competencia in-
ternacional. La tercera razén implica que los posgrados buscan el
camino corto, esto es evaluarse y cumplir con los indicadores para
alcanzar o mantenerse en un posgrado de nivel internacional, con
ello también empiezan a desaparecer viejas practicas y a generarse
otras practicas académicas y educativas antes inexistentes.

EL CAMINO CORTO PARA SER UN POSGRADO
DE COMPETENCIA INTERNACIONAL

La UAQ al menos en la actual administracién —que implica los tlti-
mos 8 afios— tiene una politica institucional muy clara: que los pos-
grados que se creen pertenezcan al PNPC y aquellos que atn no lo

consigan transiten por ese camino. En ese tenor existen condiciones
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institucionales para que los planes de estudio y el mapa curricular
puedan modificarse-actualizarse y ser flexibles.

En el caso del Propac, tanto en el nivel de maestria como en doc-
torado, la revision del plan de estudios es permanente. Bdsicamente
toda la UAQ acttia como una maquinaria con el propdsito de ingre-
sar o subir de nivel en el PNPC. Este propdsito lo siguen los consejos
universitarios, la facultad, los consejos de investigacién y posgra-
do, la direccidn, las comisiones especiales, el nticleo académico. De
acuerdo a los entrevistados en la UAQ, cada que hay una convoca-
toria por parte de Conacyt se evaltian los programas de posgrado.

En otro momento las pricticas académicas de los profesores de la
UAQ eran la renuencia a los cambios disciplinares o existian intereses
personales como defender la apertura, existencia o permanencia de
determinada asignatura. Sin embargo con el ingreso del programa al
posgrado de calidad y competencia internacional, las practicas aca-
démicas han cambiado.

Los profesores aglutinados en lo que ahora se conoce como el
nucleo académico actiian en conjunto porque se beneficia el pro-
grama de posgrado, dado que todos pertenecen al SNI, y uno de
los requisitos de este programa de estimulos a la investigacién es
que den clases (o formen recursos humanos altamente calificados)
en programas de posgrado de calidad que reconoce el Conacyt.
De esa manera se une la flexibilidad con las practicas y conductas
académicas racionales. En una de las entrevistas se expresaba de la
siguiente manera:

En el caso de Quimica este creo que funcionan perfectamente los acadé-
micos. El nicleo académico basico tiene sus lineas generales de aplicacién
y generacién de conocimiento, y creo que tienen una sinergia bastante
interesante en Quimica porque lo que quieren es que su programa sea de
calidad internacional. En Quimica veo que por encima de intereses perso-
nales lo mds importante es el programa, no veo que ahi existan problemas
de interés, pero ademds todos estdn en la tesitura de son SNI y saben lo que

implica que este programa esté en ese nivel.
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EL PAPEL DE LOS PROFESORES
DE TIEMPO COMPLETO EN EL SNI

Los posgrados de calidad no pueden entenderse cabalmente sin la
participacion de otros programas, como el SNI. El SNI se creé en
1984 para evitar la fuga de cerebros frente a la pauperizacién eco-
némica por la crisis econémica que México sufrié en los ochentas.
Décadas después este programa se volvié un simbolo de estatus,
prestigio y un complemento al salario de los profesores de tiempo
completo que empezaron a cumplir funciones de investigacion.

Actualmente la politica educativa y cientifica gubernamental
apuesta a que crezcan los posgrados de calidad que formen recursos
humanos altamente calificados y que aumente también el nimero
de investigadores pertenecientes en el SNI. El SNI, como el PNPC,
tiene cinco niveles de reconocimiento: candidato a investigador, in-
vestigador niveles I al III e investigador emérito.

En el caso de la UAQ el nicleo académico de un posgrado de
calidad y competencia internacional es clave. De acuerdo a la in-
formacion de los entrevistados, hasta el 2016 en el Propac hay una
plantilla docente de aproximadamente 25 profesores de tiempo
completo, de los cuales dos profesores son nivel III, seis profesores
son nivel II, siete son candidato a investigador y 10 profesores son
nivel I. Sin embargo, esto también significa que atn en este pos-
grado de nivel de competencia internacional 50% de los profesores
investigadores son candidatos a investigador o investigador nivel I.
Lo que nos lleva a plantear, ;la UAQ o el programa de posgrado tiene
acciones especificas para contar con mas profesores en el SNI, o que
estos suban de nivel dentro de este sistema?

Anos atras la UAQ apoyaba a los profesores de tiempo comple-
to a que obtuvieran su doctorado disminuyendo su carga horaria
para que culminardn su tesis de grado, pero recientemente la dina-
mica ha cambiado. Primero, por politica institucional la UAQ sélo
contrata académicos que ya posean el grado de doctor, que temgan
el perfil Prodep, que estén encaminados a ingresar al SNI o que ya
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estén dentro del SNI. Segundo, la UAQ apoyaba, a través de un fon-
do, a los docentes de tiempo completo para publicar en revistas
internacionales (las cuales regularmente solicitan un pago en euros
o ddlares, dependiendo del pais), actualmente ese fondo ha desa-
parecido. Tercero, la UAQ estd contratando a profesores de tiempo
completo por sistema de honorarios, ademds de echar mano de los
distintos programas que establece Conacyt —programa de retencio-
nes y repatriaciones, estancias posdoctorales y recientemente las ca-
tedras Conacyt —aunque atin no hay un registro sistematico de ello.

CALIDAD ACADEMICA ;CON REGIMENES LABORALES DISTINTOS?

En el Propac, en el caso de quienes realizan una estancia posdocto-
ral, es muy posible que la universidad los contrate como profesores
de tiempo completo, pero bajo un régimen laboral de esquema de
honorarios. En una de las entrevistas se comentaba al respecto:

Lo que pasa es que todo lo que concierne a profesores de tiempo completo
es un proceso, a veces, largo, porque muchas veces los profesores entran
por horas, por honorarios, por tiempo libre y hasta después puede con-

cursar por una plaza de tiempo completo.

Para abrir nuevas plazas interviene parcialmente el sindicato univer-
sitario, el actor principal es la Secretaria de Educacién Publica. En
ese sentido las plazas para profesores de tiempo completo son abier-
tas y se concursan. Ese es el trayecto que tendran que seguir quienes

quieran serlo, una carrera que puede tardar afios en conseguirse.

EL FIN DE LA ENDOGAMIA ACADEMICA ;Y LA JUBILACION?

Para que el Propac alcanzara un nivel de competencia internacional
tuvo que empezar con cambios institucionales, uno de ellos el fin de
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la endogamia académica entendida como la incorporacién de pro-
fesores que se formaron como estudiantes en la propia Universidad.

En el Propac los profesores de tiempo completo tienen entre 20
y 28 afios colaborando con el posgrado y son egresados del propio
programa. En las entrevistas, no se conoce la cantidad de profesores
con este perfil, pero si se sabe que estdn a punto de jubilarse, con
lo que el programa —y la universidad en general- préximamente
enfrentard el reto de las pensiones.

Entonces para atender el problema de la endogamia académica
y de paso el envejecimiento de la planta académica el programa
empieza a regirse conforme las exigencias del Conacyt. De acuerdo
a uno de los entrevistados la exigencia es

que el 50% de los profesores obtengan su ultimo grado de otra institucién
externa a la universidad (la UAQ). La verdad es que la mayoria de los pro-
fesores del nucleo académico cumple con este requisito. Muchos de los
profesores contratados también son aquellos que hicieron sus estudios en

el extranjero.

En el caso del relevo generacional en el Propac al parecer un lugar
importante lo ocuparén los nuevos profesores de tiempo comple-
to con mayores niveles de formacién, experiencia internacional,
pero con regimenes laborales distintos a sus pares. Los profesores
que fueron parte de la endogamia académica tendran una pen-
sion, los profesores que hardn el relevo generacional dificilmente

podran imaginarlo.

EL CAMINO DE LA EVALUACION Y LOS ESTIMULOS

Las universidades estin en un constante proceso de evaluacién.
De la misma manera la UAQ evalda a estudiantes y profesores. Los

propios programas de estimulos —como el SNI o el Prodep— fun-

cionan como mecanismos de evaluacién. Sumado al marco de la
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evaluacion, los estudiantes tienen también un papel en la evalua-
cién. En la UAQ los estudiantes evaltian a sus profesores. Segun se
expresa en las entrevistas: “Hay un periodo de evaluacién de los
profesores cuando necesitan pasar a estimulos para la carrera do-
cente”. La evaluacién docente es importante porque se puede ser
un buen investigador, pero un mal maestro. Esto puede sumarse a
una tendencia donde hay un gran reconocimiento y estimulo a la
investigacion los profesores de tiempo completo se inclinan mas
por esta actividad que la funcién de docencia. Pero de acuerdo a
una de las entrevistas en la UAQ y el Propac no sucede asi.

No, aqui me parece que los [profesores] SNI incluso tienen la obligacién de
dar clases en los tres niveles, licenciatura, maestria y doctorado. Me parece
que los profesores [SNI] tienen que dar 10 horas de clase a la semana, o 15
y el resto es para investigacién. Todos [los profesores SNI] tienen la obliga-

cién de dar al menos una materia en licenciatura.

TUTORIA Y PUBLICACION

Los posgrados de competencia internacional necesitan forman re-
cursos humanos altamente calificados que produzcan nuevo cono-
cimiento, que realicen tareas de investigacion. Esta actividad es tanto
para profesores como para los estudiantes del programa. En el caso
del Propac se establece en el reglamento la publicacién de uno o dos
articulos dependiendo de si es el nivel de maestria o doctorado.

Ellos (los estudiantes) saben que por reglamento del programa que tienen
que publicar un articulo, no sé en el caso del doctorado, pero parece que
les piden hasta dos en revistas indexadas. Con esto se asegura la producti-

vidad del estudiante y la del tutor que debe ir pegado al articulo.

El Propac ha alcanzado el nivel de competencia internacional tam-
bién por sus estudiantes —que tienen una eficiencia terminal del
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90%-~— y por sus profesores que pertenecen al SNI y publican. Una
nueva practica académica que no estaba presente en el programa, ni
en los docentes es esto que asegura la productividad del estudiante
y del tutor “que debe ir pegado al articulo” De acuerdo a las entre-
vistas, que el tutor vaya como coautor en el articulo no estd en el
reglamento del Propac, pero se hace. En las entrevistas se expresa

Como reglamentado no estd, lo que si sé es que mucha de la produccién
de los profesores SNI es porque va asociado con los estudiantes para obte-
ner el grado de doctor y tienen como obligacién publicar en una revista

indexada. No sé si existe en letra (como reglamento) pero se hace.

Esta practica académica es un arma de doble filo, con distintos efec-
tos positivos y colaterales. El asegurar la produccién de los profeso-
res en el SNI'y del programa en el Conacyt va asociado a la tutoria y
la publicacién. Que el estudiante y el tutor vayan como autores en
una publicacién es una practica legitima si hay una contribucién
del docente-tutor-investigador y en relacién a un proyecto de in-
vestigacion. Esto lo reconoce el mismo Conacyt como “evidencias
del impacto y la contribucién a un programa de posgrado”. Pero
también puede darse que la publicacién cientifica sea sélo del estu-
diante y el profesor tutor —por la figura de poder que tiene— obligue
de alguna manera a que el estudiante lo incluya.

Sin embargo, en el caso del Propac, el asunto es menos “espino-
s0” “polémico” o “controversial”. De acuerdo a los entrevistados de
la UAQ, en el programa hay lineas de investigacion, cuerpos acadé-
micos, se trabaja en laboratorio, practicamente no es un trabajo en
solitario como cuando se produce en otro campo como es el de las
ciencias sociales 0 humanas, que es donde podria presentarse esta

controversia. Esto se confirma de la siguiente manera
El punto es que los estudiantes del doctorado, en este programa interna-

cional, tienen que ir adscritos a una linea de generacién y aplicacion del

conocimiento y los tutores trabajan en un tema que estd vinculado a la
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tesis del estudiante. En ese sentido, yo si creo que hay correspondencia de
que el estudiante lo incluya como coautor.

Aqui (en el programa) hay un trabajo de laboratorio bajo la supervision
del tutor o del director de tesis, ademds hay revisién del trabajo.

Entiendo que en doctorado tienen un director (de tesis) desde el inicio
que los estd acompaiiando durante todo su proceso de formacién como

doctores y bueno asi son responsables de los laboratorios.

PUBLICACIONES INTERNACIONALES “PATITO”

Uno de los requisitos para un posgrado de calidad de competencia
internacional es que su nucleo académico perteneciente al SNI pu-
blique en revistas arbitradas internacionales. Con ello se generan
dos fenémenos. Por un lado, la universidad o los propios profesores
tienen que pagar por que su articulo sea publicado. Lo que genera
algo que se ha denominado como una expresiéon del capitalismo
académico. Por otro lado, esta exigencia de calidad de los posgrados
a través del baremo de lo internacional, también genera otras prac-
ticas académicas donde las revistas extranjeras en donde se publica
no son de calidad, pero cuentan. En una de las entrevistas se decia

En términos de calidad internacional hay revistas en donde se vale la pu-
blicacién y otras que son como “patito”. Que no son tan importantes. Por
ejemplo, hay revistas como una revista de Africa que tiene indice y le dan

entrada, pero hasta ahi.

Otra practica naciente que se vuelve evidente en el caso de la UAQ
es lo que se puede denominar “publicar por publicar”. En ese tenor,
en una de las entrevistas se afirmaba

Se lo digo porque yo hago la revista ciencia UAQ y como sélo tiene LA-

TINDEZX, la mayoria del drea de las ciencias sociales prefiere publicar aqui

porque no tiene otro acceso a las ciencias duras.
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EFECTOS COLATERALES.
BUROCRATIZACION DE LA UNIVERSIDAD

;Existen efectos colaterales generados por cambios institucionales
y politicas gubernamentales en la UAQ? Los entrevistados asegu-
ran que los profesores de tiempo completo se quejan de tener que
cumplir diversas funciones administrativas —de coordinacién— o de
participacion en programas de estimulos o para obtener financia-
miento extraordinario para proyectos y no poder dedicarse exclu-
sivamente a investigar.

Una forma en que la UAQ ha intentado apoyar a los profesores
de tiempo completo es asignandoles “administradores de proyecto”,
con lo cual se genera también un mayor crecimiento de la estruc-
tura universitaria, dicho de otra manera con ello también se genera
una burocratizacién de la universidad.

CONCLUSIONES

En México, la politica gubernamental para el nivel de educacién su-
perior genera diversos impactos y efectos, que se registran a través del
baremo de diversos indicadores de cardcter cuantitativo. Por su parte,
considerar la generacién de efectos implica reconocer que las politi-
cas han sido adoptadas al interior del sistema de educaciéon superior
y han modificado en el caso de las universidades la racionalidad, su
modo de organizacion, sus funciones y la conducta de quienes la vi-
ven dia a dia, rectores, coordinadores, profesores y estudiantes.

En ese sentido, convendria entender los efectos de la politica
como producto o resultado de procesos macro sociales, politicos
y econdémicos; como cambios o acciones institucionales que se dan
a nivel sistémico e intra-sistémico; y como productora de nuevas
précticas educativas y académicas.

El dltimo nivel el de las practicas educativas y académicas ha
sido el menos estudiado. Algunas experiencias en el andlisis de
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las précticas educativas y académicas en un posgrado de calidad
y competencia internacional como la UAQ han arrojado acciones
positivas como: propdsitos y politicas institucionales comunes para
lograr la calidad de los posgrados; conformacién de perfiles acadé-
micos de investigacion; conformacién de nucleos académicos; y un
camino que apunta al fin de la endogamia académica. Pero por el
contrario, la misma experiencia y andlisis en relacion al anico pos-
grado de calidad y competencia internacional de la UAQ también
indica la generacion de efectos colaterales como: la simulacién en
la investigacion, la perversién de la tutoria —como las cotutorias—,
las publicaciones internacionales patito, el capitalismo académico
en las publicaciones en revistas extranjeras —pagar por publicar—, la
popularizaciéon de los programas de estimulos, un nuevo régimen
de contratacion laboral precaria —profesores por asignatura o pro-
fesores por honorarios— para cumplir con los profesores de tiempo
completo y la burocratizacién de la universidad —con la aparicién
de la figura de los ayudantes—.
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METODOLOGIA COMPARADA Y ESTUDIO
DE POLITICAS EDUCATIVAS
Ileana Rojas Moreno

Qué se entiende por politicas claramente

determina las formas de analizarlas.

Ball, 1994, p. 15, citado por Yang, 2010

El examen precedente de los diversos campos
de la investigacion social y educativa
comparada e internacional ha puesto de relieve
el notable contraste entre la difusién global

de modelos educativos estandarizados
transnacionalmente y la persistencia

de varias redes de interrelacién sociocultural.
Mds alld de la informacion especifica

de una nacién, es este contraste el que constituye
el hallazgo mds significativo de la investigacién
comparada y el mds pertinente

en lo que se refiere a la teoria

Schriewer, 1996, p. 36.
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INTRODUCCION!

La investigacién comparada sobre las politicas educativas ha posi-
bilitado la demarcacién de un campo de estudio apoyado, en gran
medida, en perspectivas eclécticas de enfoques y métodos de las
ciencias sociales, articuldndose incluso con otros subcampos de
conocimiento tanto de las ciencias politicas, como de la antropolo-
gia, la economia y las humanidades. De igual forma, los abordajes
comparativos sobre reformas educativas se han producido desde
diversas perspectivas epistemoldgicas y tedricas. Destacamos aqui
un punto de partida: situar como una constante la compleja y sig-
nificativa relacién entre el contexto socioecondmico, la politica y la
educacion. En este sentido y por lo que concierne al estudio de las
politicas educativas desde una perspectiva metodolégica compara-
da, resaltamos la importancia de realizar un riguroso a la vez que
detallado trabajo de articulacién multinivel.

Con base en estas consideraciones preliminares, en el conteni-
do del presente capitulo desarrollaremos algunas reflexiones so-
bre la importancia de una lectura sociohistérica vinculante y de
contraste para sustentar la investigaciéon comparada enfocada en
el andlisis de las politicas educativas. Para tal propdsito incluimos
tres rubros a manera de estructura. En el primer rubro se analizan
algunas precisiones en torno a las conceptualizaciones de politica,
politica publica y politica educativa, como basamento y guia para
una aproximacion de contraste entre los planos nacional, regional
e internacional. En el segundo rubro destacamos algunas aristas de
caracter tedrico que han sustentado la investigaciéon comparada en
torno a las politicas educativas, atendiendo a dos lecturas de base: la

! Documento de trabajo elaborado en el marco del Seminario Interinstitucional
Permanente de Educacién Comparada (SIPEC) y del Proyecto PAPIIT IN-RN
403813 denominado “Panorama comparativo sobre el manejo de las Tecnologias
de Informacién y Comunicacién (TIC) en la practica docente en el Sistema Uni-
versidad Abierta y Educacién a Distancia (SUAYED) de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)”.
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perspectiva racional derivada del consenso y el andlisis critico desde
la perspectiva del conflicto, para concluir con la caracterizacién de
algunos aspectos que han signado la investigaciéon comparativa so-
bre politicas educativas. Por tltimo, en el tercer apartado ofrecemos
algunas anotaciones de indole metodolégica a modo de “utillaje’,?
proponiendo la utilizacién de herramientas de soporte para desa-
rrollar una lectura de comparatividad multinivel. En breve, argu-
mentamos que la investigacién comparada vista en estos términos
habré de trascender al desarrollo de abordajes opuestos o sesgados,
perfiladores de los organismos internacionales o del Estado-nacién
como las entidades centralizadoras y lideres desde donde se definen
e implantan las politicas educativas, ejecutdndolas a través de los
sistemas educativos; antes bien, mediante este tipo de abordaje me-
todolégico habrin de contextualizarse las dindmicas de participa-
cién de comunidades e instituciones propiciadoras de espacios de
interaccién cotidiana para la transformacién y puesta en practica
de las politicas educativas.

POLITICA, POLITICA PUBLICA Y POLITICA EDUCATIVA:
PRECISIONES PARA UNA ARTICULACION CATEGORIAL
DE LOS NIVELES LOCAL, NACIONAL, REGIONAL E INTERNACIONAL

“Politica” es una palabra utilizada muy frecuentemente tanto en
documentos oficiales como en investigaciones especializadas, tra-
bajos académicos y comunicaciones diversas, sea de manera in-
formada o no. Sin embargo, la naturaleza del tema y las diversas
significaciones implicadas en el término —comportamiento propo-

sitivo, gestién, camino o curso de ciertas acciones, estrategia, toma

2 Con base en Chartier (1996, pp. 19-22),1a nocién de “utillaje” alude al ejercicio de
acopiar “un conjunto de instrumentos conceptuales (te6ricos) y materiales (técni-
cos)”, disponibles para el desarrollo de la investigacion. En este sentido, por “utilla-
je” nos referiremos al bagaje tedrico-metodolégico de ttiles basicos en el desarrollo
de una investigacién, en este caso, para el dmbito de la educacién comparada.
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de decisiones, consenso, entre otros— se han convertido en objeto
de investigaciones, interpretaciones y producciones abiertas a la
discusion. Dada la polisemia del concepto de “politica” y para efec-
tos del presente capitulo se destacan dos precisiones. La primera y
de acuerdo con Plano (citado por Aguilar, 2014b, p. 24), alude a una
definicién mediante la cual usualmente se ubica

un conjunto o secuencia de decisiones [...] mds que una decision singular
acerca de una accidon de gobierno particular. Algunos la entienden como
decisiones de fines [...]. Otros, en contraste, consideran que la politica
incluye los medios y los fines. En algunos contextos denota decisiones [...]
de largo plazo [...] o directrices generales de accién gubernamental que

guian las acciones de corto plazo.

En cuanto a la segunda precision, se enfatiza la diferenciacion entre
politica (politics) y politica(s) (policy/policies),® al considerar que el
término “politica” estd relacionado en general con un esquema de
regulacion aplicable a un sistema.*

Ahorabien, por una parte y de acuerdo con Yang (2010, p. 299, ci-
tando a Taylor et al) las politicas pueden agruparse en distributivas,

® Politics (no plural).- the work and ideas that are connected with government”

[El trabajo y las ideas que estdn conectados con el gobierno]. “Policy (plural poli-

cies).- the plans of a government or organization” [Los planes de un gobierno u

organizacién] (Cf. Oxford Essential Dictionary, 2016, pp. 313 y 314).

4 Retomamos aqui las siguientes puntualizaciones:
1) La palabra “politica” (policy) ha sido usada con frecuencia para designar las elecciones
mas importantes de la vida organizada y de la privada. Hablamos de “politica guberna-
mental’, “politica empresarial [...]. Por tanto, “politica” [policy] esta libre de muchas de
las connotaciones indeseables implicitas en la palabra “politica” (politics), la cual con
frecuencia se considera ligada a “partidarismo” o “corrupcién”. (Lasswell, 2013, p. 83). 2)
La palabra para referirse a la nocién anglosajona de las “politicas” (policy) encuentra di-
ficultades en otras lenguas. En muchos idiomas europeos resulta problemético distinguir
entre “politicas” (policy) y “politica” (politics). [...] El significado moderno de la nocién
inglesa policy es tomar una medida o formular un plan, una serie de objetivos politicos
[...] el significado moderno de la palabra policy, que data especificamente del periodo
de la segunda posguerra, se refiere a una légica racional, una manifestaciéon de un juicio
meditado. (Parsons, 2012, p. 47).
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redistributivas, simbdlicas o materiales, racionales o incrementa-
les, sustantivas o procedimentales, regulatorias o desregulatorias,
ascendentes o descendentes. Para Yang hay otra demarcacién cu-
yos limites, en la actualidad, se han desdibujado: la que distingue
las politicas publicas de las politicas privadas; segin este autor, al
hablar de “politicas publicas” se enfrenta el reto de manejar una ca-
tegorizacion compleja que incluye acepciones como las siguientes:
limite para un campo de accidn, expresion de un propoésito general
o deseado en un tema, conjunto de propuestas especificas, decisio-
nes de gobierno, autorizacion formal, teoria o modelo, programa,
producto y resultado, proceso, planes y decisiones, documentos y
propuestas. A esta variedad se aiaden términos como complemen-
to a las formas escritas: acciones, préicticas, e incluso la inaccién de
gobiernos, documentos: textos legales y oficiales, disenios, desempe-
nos oficiales, entre otras (Yang, 2010, p. 299 y ss.).

Por otra parte y dado este nivel de generalidad, observamos que
de una politica (policy) es posible derivar, por ejemplo, “politicas
publicas” [public policies] o estrategias concretas que estan supe-
ditadas o articuladas para concretar ciertos fines. En este sentido
y de acuerdo con Lahera (2002, p. 14), “politicas publicas” es un
concepto operativo que corresponde a

cursos de accién y flujos de informacién relacionados con un objetivo pui-
blico definido en forma democrética; [ambos aspectos] son desarrollados
por el sector publico (orientaciones o contenidos) y, frecuentemente, con
la participacién de la comunidad (instrumentos o mecanismos) y el sector

privado (aspectos institucionales, prevision de resultados).

Para este autor, en la delimitacion del concepto de “politicas publi-
cas” se incluyen lo mismo politicas de gobierno como politicas de
Estado, siendo esta dltima de mds de un gobierno e incluso aque-
llas que comprometen en su diseio o implantacién al conjunto
de poderes estatales. En si mismas, las politicas ptblicas represen-
tan el marco y la estructura de un conjunto de procesos de accién
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derivados de objetivos que definen una agenda publica. En breve,
en tanto la politica [politics] abarca en un sentido genérico poder,
intereses, competencia, conflicto y representacidn, las politicas [po-
licies], concretamente las politicas ptblicas [public policies] se abo-
can al debate y la definicién de lineas o cursos de accion en funcién
de problemas debidamente acotados.

A partir de estas dos primeras conceptualizaciones pasamos a
una tercera, la de “politica educativa”. De manera recurrente tanto
en documentos de investigacién como en documentos prescripti-
vos se evidencia una estrecha articulacion entre la sociedad, la eco-
nomia y la politica, y en esta trama se entreteje la educacion, vista
en términos de un conjunto complejo y heterogéneo de procesos
histérico-sociales con funciones especificas: socializadora e ideo-
légica, cultural, académica, distributivo-selectiva, control y regu-
larizacién social, econdmica y formadora de la fuerza de trabajo,
ocupacional, investigativa. En este sentido el campo educativo es,
entonces, uno de los dmbitos por excelencia para el disefio y el es-
tudio de politicas publicas en cuanto a la formacién de los ciuda-
danos, al definir los objetivos de la educacién, la organizacion del
sistema educativo y las lineas de accién a seguir. En breve, toda vez
que la educacién queda a cargo del Estado, la intervencion “estatal”
es vista en términos de “politica educativa”, la cual puede conside-
rarse como el conjunto de acciones del Estado con el fin de estruc-
turar y regular el sistema educativo. Dichas acciones abarcan desde
la definicién de los objetivos de ese sistema y su organizacién hasta
la instrumentacién de decisiones en acciones concretas. Ligada a
este sefialamiento, una “politica educativa” puede delimitarse en
términos de un conjunto de directrices que orienta la interaccion
entre el sistema educativo, la sociedad y el Estado, dentro de cual-
quier esquema politico-ideoldgico en el que se ubique esta triada.
Su vinculo con la orientacidn filoséfica e ideolégica que subyace en
las funciones que la educacién habrd de cumplir, la compromete
entonces con la concepcidn del ser humano y del proyecto de socie-
dad que se determina desde el Estado.
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Ahora bien, en una breve mencién histérica observamos que
desde la Segunda Guerra Mundial han ocurrido impactantes trans-
formaciones econémicas, politicas y sociales en el panorama inter-
nacional. Tan solo por resaltar algunos de los cambios econémicos,
ideolégicos y geopoliticos mds importantes alcanzados principal-
mente por los paises industrializados, destacamos por ejemplo la
redefiniciéon del marco del Estado-nacion y el afianzamiento del
sistema-mundo entretejido con la amplia configuracién de redes de
interaccién global, y por supuesto sus inevitables repercusiones en
los diversos sujetos y agrupamientos de la sociedad civil —individuo,
familia, escuela, instituciones, empresas, entre otros— (Wallerstein,
2013).°> En opinién de expertos como Schriewer (1993, 2011), este
contexto ha sido determinante en los procesos de hechura, puesta
en marcha y sobre todo en los trabajos de investigaciéon de las po-
liticas sociales.

Un ejemplo de ello lo encontramos actualmente, al observar que
la categorizaciéon de Estado-nacion se encuentra cada vez mas ex-
puesta a debate ante los desafios de los procesos de globalizacién
intensificada, lo que ha derivado en objeciones ante su prevalencia
como unidad de andlisis primaria en las estudios de politica educa-
tiva. Lo anterior ha derivado en investigaciones sobre aquellas ten-
dencias a partir de las cuales las fuerzas globales estain cambiando
drasticamente el rol del Estado-nacién en asuntos de educacién,
atrayendo en forma creciente la atencidon de estudiosos y expertos
hacia los factores que operan tanto en los planos nacionales, como

5 Para efectos del presente capitulo, el manejo de las categorizaciones de Estado-
nacién y sistema-mundo a manera de unidades de andlisis de investigacién se sus-
tenta en las siguientes puntualizaciones. El moderno Estado Nacional soberano
formalizado a partir de la firma de los Tratados de Paz de Westfalia (1648), re-
presenta la base del actual modelo de Estado-nacién y el momento fundacional
del sistema politico internacional contemporédneo. Segtin explica Wallerstein sobre
la categoria de Estado-nacién: “un territorio limitado por fronteras que sostiene
la SOBERANIA 7y el dominio sobre [...] sus ciudadanos [y sobre la de Sistema-
mundo, el cual] no es el sistema del mundo sino un sistema que es un mundo y
que puede ser, y con mucha frecuencia, ha estado ubicado en un drea menor a la
totalidad del planeta” (Wallerstein, 2013, pp. 126 y 127).
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regionales e internacionales. Asimismo, el énfasis en los procesos
locales ha evidenciado la necesidad de analizar culturas locales,
dado el papel significativo que desempenian en la mediacién de in-
fluencias globales.

ENLACES ENTRE INVESTIGACION COMPARADA
Y POLITICAS EDUCATIVAS

Por lo que respecta a la investigacién en materia de politicas publicas,
observamos un notable avance en las formas de abordaje de asuntos
relevantes y de interés general, las cuales de acuerdo con Dahrendorf
(citado por Yang, 2010, p. 300 y ss) corresponden con dos fases re-
presentativas de interaccion social: de consenso y de conflicto.

Acorde con la fase de consenso, en la investigacion sobre politi-
cas surgida hacia finales de la Segunda Guerra Mundial se desarro-
116 la llamada perspectiva racional, segin la cual el proceso de las
politicas es visto como una secuencia de eventos que ocurren una
vez que un determinado sistema politico define, aplica y evaluia es-
trategias de atencidn a problemas publicos. Basada en el principio
de que el proceso de implantacién de las politicas es ordenado y
racional, producto de supuestos funcionalistas sobre la forma en
la que la sociedad interactua, esta perspectiva presenta la hechura
de las politicas sobre la base de la distribucién de etapas distintas
y lineales, soslayando el argumento de que cada etapa en si misma
involucra procesos complejos.

De manera complementaria y para contrarrestar las desventa-
jas de la perspectiva racional, surgié el enfoque incrementalista,
propuesto por Lindblom a finales de los afios 70 (citado por Yang,
2010, p. 302), desarrollando un modelo mas realista que el de la
perspectiva racional al reconocer las limitaciones de tiempo, inteli-
gencia y otros recursos en el complejo proceso de las politicas, sin
un principio ni un final y con limites inciertos. Hacia principios

de la década de los noventas, Bowe, et al (1992, citados por Yang)
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propusieron investigaciones destacando la importancia del contex-
to como motor de cambio de las politicas, las cuales podrian com-
prenderse ya sea mediante planes —que abarcan intenciones, ideas,
metas, propositos o planes—, como textos —que incluyen escritos,
productos, documentos y articulos— o practicas —considerando ac-
ciones, desempeiios y actividades—.

En cuanto a la fase de conflicto, encontramos un conjunto de
explicaciones enmarcadas precisamente en el enfoque de teorias del
Conflicto a partir del cual los problemas de las politicas son de-
masiado complejos, por lo que dificilmente podrian resolverse me-
diante la aplicacién de férmulas tecnicistas simplificadas. En este
sentido, resulta obligada una lectura de procesos politicos que deje
al descubierto niveles y dindmicas de interaccion.

Tomando como base la diferenciacion entre “politica” y “politi-
cas” [politics/policy, policies], las investigaciones basadas en teorfas
criticas y de conflicto ponen el foco en la imposicién de intereses,
los procedimientos de inclusién y exclusion, y las relaciones de
poder en grupos institucionalizados, como elementos componen-
tes en la configuracién de las politicas publicas. Nuevamente de
acuerdo con Yang (2010), ubicamos el argumento acerca de que las
politicas son resultado de conflictos y disputas de intereses en un
contexto dado; lo anterior debido a la propia “naturaleza politica”
de las politicas pues, como expresa Ball (1994) (citado por Yang,
2010, p. 305), en esta lectura parcializada “sélo ciertas influencias
y agendas son reconocidas como legitimas, s6lo ciertas voces son
escuchadas”. Desde esta perspectiva podemos comprender que en
el diseno de las politicas es poco probable seguir una secuencia ra-
cional o ldgica. En todo caso, la hechura de las politicas no es sino
el resultado de interminables disputas y el apego a compromisos
entre diversos grupos de interés, repetibles hasta lograr su transfor-
macién en simbolos de los valores dominantes del grupo con auto-
ridad. En resumen, el conflicto entre diversos grupos sociales es una
constante, es la dindmica permanente que vehiculiza los procesos
de cambio en la sociedad.
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En el caso especifico de la investigacién comparada sobre politi-
cas educativas, una mirada atenta a las dindmicas de flujos y contra-
flujos ayuda a perfilar un panorama de bisqueda para comprender
que la implantacién de estrategias no es un proceso independiente,
sino parte de un entretejido de procesos de politicas publicas en
el que se va configurando una politica en particular. Asi, a finales
de la década de los afos ochenta Maurice (1989) dio a conocer la
propuesta de aproximacién comparativa denominada “andlisis so-
cietal” [cross sociétal], en la que subray6 la importancia de trabajar
a partir del entrecruzamiento de las dindmicas locales —culturales—,
nacionales e internacionales.

Bajo esta logica de aproximacion, cabe sefalar que en un primer
momento la demarcacién del Estado-nacién como unidad de anélisis
primaria hace posible la definicién de coordenadas metodolégicas;
sin embargo, este registro requiere ampliar la busqueda sistematica
a otros dmbitos que presten atencién a influencias internacionales y

efectos regionales y locales. Como expresan Rizvi y Lingard:

la globalizacién [ha] reconfigurado al Estado y su autoridad al desarro-
llar politicas publicas [por lo cual] las politicas nacionales y locales ahora
estdn vinculadas a los discursos politicos educativos globalizados, [a las]
presiones por parte de las organizaciones internacionales y redes de poli-
tica global, y los efectos de la globalizaciéon en general. [En este sentido]
la globalizaciéon no puede ser vista como un fenémeno generalizado, sino
que se ha de contemplar como un fenémeno dindmico expresado en his-

torias particulares y configuraciones politicas (2013, pp. 14 y 15).°

6 Los autores amplian esta idea en los siguientes términos:

el desarrollo de politicas nacionales no podia pasar por alto el desarrollo de la
politicas que tenia lugar en todo el mundo; que la globalizacién producia per-
files demogréficos complejos a través de la inmigracion y la movilidad global
de los trabajadores culturales que generaban nuevos retos politicos y oportu-
nidades para el arte: y esas politicas educativas no se podian separar ficilmente
de otros dominios politicos, tales como aquellos relacionados con cuestiones
econdmicas y culturales. Se puede observar que los procesos globales afectan
el 4mbito cultural de diferentes formas (Rizvi y Lingard, 2013, pp. 14 y 15).
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De hecho, proponer como un eje los procesos de globalizacion para
el estudio de la hechura de las politicas educativas ha resultado un
apoyo nodal en las investigaciones de corte comparativo. Baste re-
calcar que las agendas de politicas globales de las dltimas décadas
han influido en la definicién de objetos de investigacién comparada
en educacion, tendentes a brindar sustento a las estrategias de desa-
rrollo socioecon6mico en diversos paises. Entre otros productos se
cuentan las fuentes documentales en torno al traslado en aumento
de politicas educativas entre naciones, resaltando la pertinencia de
esquemas innovadores sobre planes, arreglos administrativos, ins-
tituciones e ideas en otros escenarios politicos.

Mais atn, retomando los argumentos de Rizvi y Lingard (2013,
pp- 14 y ss) el panorama actual de la globalizacion se ha convertido
en el proveedor de nuevos retos no sélo en el manejo de datos em-
piricos, sino en la construccién de nuevos marcos tedricos para la
educacién comparada. Esto dltimo como resultado de los cambios
contemporaneos en las relaciones geopoliticas, articulados con las
implicaciones de la intensificacién de la globalizacién. Por otra par-
te, la perspectiva anteriormente descrita ha aumentado de tal manera
la importancia de dichas relaciones, que la conceptualizacion de los
problemas en investigacién comparada e internacional hace patente
la necesidad de cambios teéricos y metodolégicos fundamentales.

Para concluir este segundo apartado enfatizamos algunos rasgos
de los aspectos que, de acuerdo con Yang (2010), han caracterizado
el ambito de la investigacién comparada a propésito de las politicas
educativas. Segin el autor, dichos aspectos son: contexto, predo-
minio del conocimiento angloamericano, uso limitado de métodos

estadisticos, y tendencias persistentes (Yang, 2010).

a) Contexto

De acuerdo con Yang, los rasgos a destacar en este primer aspec-
to se sustentan en el argumento de situar la globalizacién como el
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conjunto de procesos econdmicos, sociales y politicos que ha im-
pactado fuertemente la forma en que las politicas educativas son
comparadas. Lo anterior debido a que desde este marco de andlisis
se reconfiguran y aplican estrategias de reingenieria al poder, las
funciones y la autoridad de los gobiernos nacionales. Este entra-
mado al que se le denomina “nexo global-local” —y su correspon-
diente neologismo glocalizacién— ha derivado en investigaciones
comparativas que evidencian que, frente al cambiante orden global,
la intervencion de los diferentes Estados nacionales se ha acondicio-
nado en la bisqueda de estrategias coherentes para encajar con un
mundo globalizado. Segtn el autor en este panorama tienen lugar
“proceso[s]de toma y daca [de] intercambio por [los] que las ten-
dencias internacionales son reformadas para fines locales” (Yang,
2010, p. 309).

Algunos de los resultados que arrojan estos estudios comparati-
vos reiteran el argumento de que las politicas educativas inicamen-
te pueden disenarse, comprenderse y analizarse en ciertos contextos.
Por consiguiente, las decisiones sobre transferencia de politicas no
son asuntos independientes, sino parte de procesos de politicas
mds amplios, que si bien implican en primer lugar a los Estados
nacionales, en este complejo juego de fuerzas estin comprometidas
otras entidades locales, regionales e internacionales.

b) Predominio del conocimiento angloamericano

En el panorama de desigualdad de la produccién y distribuciéon
internacional de conocimientos que ha reforzado la divisién de
los paises en centro y periferia, los estudios comparados sobre po-
litica educativa realizados a lo largo de mds de medio siglo no han
sido la excepcién prevaleciendo su cardcter “impresionantemente
parroquial” (Yang, 2010, p. 312). Este rasgo se refleja en el predo-
minio abrumador del conocimiento angloamericano y su divul-

gacion la mayoria de las veces en el idioma inglés, circunstancias
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que han desplazado las contribuciones tedricas propias (indige-
nas) de otras regiones como Medio Oriente, Africa, Asia y Latino-
américa, colocdndolas asi al margen de las principales corrientes
tedricas usualmente aplicadas en los estudios comparados sobre
politicas educativas.

En este sentido, en el marco de la educacién comparada habran
de reconocer y validarse alternativas tedrico-metodoldgicas que
alienten el pensamiento critico y la investigacién en torno a temas
y problemas complejos derivados de las relaciones entre nacio-
nes, regiones y grupos. Si bien actualmente se realizan importan-
tes investigaciones en mds centros de educacion, que a manera de
contrapeso frente a la hegemonia europea y norteamericana, posi-
bilitan la comprensién de escenarios cambiantes en otros paises, el
predominio de la investigacion sobre politicas educativas en paises
periféricos, sustentada en la construccion tedrico-metodoldgica an-
glosajona ha dado lugar a interpretaciones superficiales y fragmenta-
rias. Esta situacién puede derivar en una comprensién errénea en
el analisis comparativo de politicas educativas.

¢) Uso limitado de métodos estadisticos

Ligado a los anteriores, este aspecto remarca el caracter del discurso
econdémico dominante en desarrollo de la investigacién comparada
sobre politicas educativas durante poco mas de medio siglo, defi-
niéndosele como un marco comun para el disefio y la implantacién
de reformas educativas. De acuerdo con Yang (2010, p. 315), el tra-
bajo de investigadores que discreparon de la aplicaciéon de enfoques
predominantes demostré “las limitaciones transculturales” de las
propuestas modélicas realimentadas desde el conocimiento anglo-
sajon. El rasgo esencial evidenciado fue la ausencia preocupante de
datos estadisticos vdlidos y confiables para la generalizacién de pro-
puestas derivadas de los estudios comparados, ademads de revelar la
utilizaciéon de investigaciones “genéricas” en dmbitos distintos y en
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gran medida ajenos, demostrando un desconocimiento arrogante
de las variaciones nacionales, las variantes culturales y las dispari-
dades étnicas y lingiiisticas. Ante este problema que desvela una vez
mads la complejidad que requiere situarse como punto de partida,
los estudios de corte cualitativo han cobrado gradualmente un lu-
gar importante en la construccién de teoria para poder comparar

politicas educativas de manera situada.

d) Tendencias persistentes

En este aspecto se destacan al menos dos rasgos. En el primero y
al ubicar las condiciones sociohistéricas de centros e instituciones
académicas en los que se ha impulsado el desarrollo de la investi-
gacion comparada sobre politicas educativas, es ineludible el pre-
cedente anglosajon combinado con los procesos en aumento de la
globalizacién econémica. En este encuadre el surgimiento y predo-
minio de tendencias asentadas en una “mirada occidentalizada” ha
resultado inevitable. Para Yang (2010, p. 317), este cauce ha marcado
sustantivamente el corte propositivo de los estudios realizados con
miras a justificar las preocupaciones normativas con fines de mejora
de los sistemas educativos de los paises periféricos, a fin de contri-
buir a su desarrollo.

En el segundo rasgo la llamada “oficializacién” prevalece al re-
saltar en publicaciones oficiales o bien de organismos supranacio-
nales publicos y de empresas privadas, las peculiaridades de una
u otra politica educativa, con el propésito de atraer la mirada de
ministros o inversionistas encubriendo intereses econémicos, elec-
torales o de intervencién extranjera. Se acord6 nuevamente con
Yang (2010, p. 318), en este tipo de situaciones se enfrenta “una
carencia de pensamiento independiente y critico” sobre la “versién
oficial” de las politicas educativas, el cual puede contrarrestarse so-
bre la base de investigaciones comparadas versadas en la puesta en
préctica de dichas politicas.
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ANOTACIONES METODOLOGICAS PARA
EL ESTUDIO COMPARADO DE POLITICAS EDUCATIVAS

En cuanto al disefio de una investigacién de corte comparativo
sobre politicas educativas y a modo de organizar su abordaje, nos
interesa considerar criterios especificos para definir un esquema or-
denador y para ello referiremos aqui muy brevemente los desarro-
llos de Subirats, et al (2012), Ball (2016) y Steiner Khamsi (2015)7.

En el caso de Subirats, et al y tomando como base su propuesta
(2012, pp. 19-33) encontramos tres lineas de agrupacién para este
tipo de estudios tendentes a la bisqueda de explicaciones, interpre-
taciones y guias de evaluacion, siendo las siguientes: a) identifica-
cién y andlisis de las politicas educativas centradas en teorias del
Estado, para develar y explicar la esencia y la naturaleza de la accién
publica vinculdndola con alguna corriente tedrico-filoséfica en par-
ticular —pluralista, neomarxista, neocorporativista o neoinstitucio-
nalista—; ubicacién de las politicas educativas en la accién publica, a
fin de abocarse a la comprension de la l6gica de la funcién publica;
y evaluacion de la accién politica, centrada en la valoracién de los
efectos de la accion politica, asi como de los resultados en funcién
de los objetivos buscados y de los efectos no deseados. De acuerdo
con este esquema, los referentes indicados pueden derivar en una
perspectiva de abordaje que incluya, en primer lugar, la 16gica de
accion de una politica publica en los niveles politico, administrati-
vo y social; en segundo lugar la influencia de las instituciones; y en
tercer lugar, los recursos movilizados por los diversos actores, todo

7 Por razones de espacio, en este mismo sentido tnicamente mencionamos algu-
nos documentos de interés que también se consultaron para la preparaciéon del
presente capitulo: Bardach, E. (2015). Los ocho pasos para el andlisis de las politicas
ptiblicas; Behn, R. D. “7. El andlisis de politica y las politicas” (citado por Aguilar,
2013, pp. 239-264); Lahera, E. (2002). Introduccién a las politicas puiblicas; Lahera,
E. (2004). Politica y politicas ptiblicas; Méndez Martinez, J. L. (2015). Andlisis de
las politicas puiblicas: Teoria y casos; y Montaine, G. (2015). El andlisis de politicas
puiblicas. Conceptos, teoria y métodos.
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ello en una combinatoria analitica de andlisis de politicas publicas
y aportaciones de la gestion publica.

Una segunda forma de organizacién inicial la encontramos a
partir de los senalamientos de Ball (citado por Beech y Meo, 2016).
Para este autor la investigacion sobre politicas educativas habria
de incluir dos ejes de analisis. En el primero de ellos habria de es-
tudiarse no sélo la demarcacién de los Estados nacionales, sino
ademds y principalmente la participacién de nuevos actores en
la politica educativa; por ejemplo empresas, Organizaciones No
Gubernamentales (ONG). En este nivel tendrian que descubrirse
aquellas implicaciones que han llevado a la redefinicién del papel
del Estado y del establecimiento de nuevas formas de gobernar en
educacion. En el segundo eje tendrian que analizarse los ciclos de
hechura de politica y la puesta en marcha de las politicas educativas
en los niveles macro y microinstitucional, buscando contrastar con
las visiones racionalistas y lineales en las que usualmente se sitian
la politica educativa —planeacién— y la puesta en practica —accién—.

La tercera propuesta se ubica propiamente en el marco de la
investigacién comparada y es la desarrollada por Stainer Khamsi
(2015) en la cual se toma como punto de partida el manejo de dos
conceptos clave, “recepcion” y “traducciéon’, a fin de comprender la
légica de los sistemas educativos mediante el analisis de los proce-
sos de transferencia de politicas. Para la autora, el abordaje com-
parativo implica, por una parte, analizar a detalle las diferencias
fundamentales entre sistemas educativos y, por otra parte, investi-
gar la(s) forma(s) como los actores de politicas publicas enfrentan
la importacién de politicas educativas internacionales —estdndares,
modelos, reformas, estrategias—, especificamente aquellas que han
arrojado resultados contraproducentes al agravar problemas loca-
les existentes.

Ahora bien, con base en estos tres referentes presentamos al-
gunas anotaciones metodolégicas para desarrollar un estudio
comparado de politicas educativas. De hecho, en investigacio-
nes precedentes (Rojas Moreno, 2016; Rojas Moreno y Navarrete
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Cazales, 2010) hemos replanteado diversas consideraciones tanto
de orden conceptual como metodoldgico en torno al potencial de
la investigacién comparada en educacion, particularmente a partir
de las categorizaciones tales como “exteriorizaciéon’, “idiosincrati-
zacién”, “externalizacion” y “redes de interrelacion”;® asi como los
tipos de comparatividad simple y multinivel aplicables en el &mbito
de la investigacion.’ Lo anterior al considerar la cualidad heuristica
de estos dispositivos de indagacién y su insoslayable complejidad,
mads que pretender detallar modelos prescriptivos derivados de f6r-
mula alguna de ortodoxia comparatista. Para ello distinguiremos

8 Con base en Schriewer (1989, 1993 y 1996) y para efectos del presente capitulo,
indicamos de manera abreviada las siguientes puntualizaciones. a) Exteriorizacién:
proceso de comunicacioén referido a un sistema (local, nacional) que se abre al en-
torno exterior —pais, regién, mundo—, tanto para dar a conocer sus especificidades
como para adoptar influencias externas (o por su manejo en inglés como fo lend
[prestar] y to borrow [pedir prestado]. b) Idiosincratizacion: corriente opuesta a
la internacionalizacién, en la que prevalecen dindmicas sociales para conservar y
exaltar caracteristicas y rasgos propios, distintivos de una colectividad —cultura,
comunidad, regién o pais—. ¢) Externalizacién: corresponde a un conjunto de opti-
cas para mirar al interior —lo propio—y al exterior —los otros— de un sistema —caso,
modelo, pais—, pudiendo identificar lo especifico —cultural-, lo general —nacional—
y la interdependencia mundial —internacional—. d) Redes de relaciones: idea-guia
para la comparatividad que va mds alld de relacionar fenémenos culturales entre
si —contenido fictico—, abocdndose a descubrir “conexiones supuestamente hipo-
téticas” o “redes” entre distintos fendmenos, manifestaciones empiricas, variables
identificables, niveles o sistemas, observables en forma de grupos de datos situados
en varios contextos socioculturales para, en un momento posterior, “relacionar
esas relaciones” contrastdndolas con hipétesis para analizar la capacidad de gene-
ralizacién teérica y sus alcances explicativos.

® De acuerdo con Schriewer (1989) la comparacién simple o de nivel tinico se utili-
za al relacionar objetos a comparar yuxtaponiéndolos para tomar en cuenta Gni-
camente sus aspectos observables; en este primer nivel se aplica un andlisis por
campos de caracteristicas similares obteniendo avances de descripcién bésica de la
informacién recabada. En lo concerniente a la comparacién compleja o de articu-
laciones multinivel, se busca abordar las “redes de relaciones” que pueden estable-
cerse entre los distintos fenémenos, variables o niveles de sistemas, previamente
concentrados en estudios monogriéficos o estudios de caso. Seguin el autor: “Sucin-
tamente, como método cientifico-social, la comparacién no consiste en relacionar
hechos observables [comparacién de primer nivel] sino en relacionar relaciones
o incluso modelos de relaciones entre si [comparacién multinivel]” (Schriewer,
1989, p. 198).
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los planos o niveles de andlisis, las interacciones posibles y las es-
trategias metodoldgicas que cada uno de ellos requiere, utilizando
tanto la organizacién como los ejemplos de indicadores y pregun-
tas incluidos en la figura 1 y la tabla 1, respectivamente.

En primer lugar y de acuerdo con el Esquema 1, tenemos una
vista general organizada acerca de los diferentes niveles de compa-
ratividad desde los cuales y mediante la utilizaciéon de categorias
analiticas articulantes, podemos situar los diversos planos del tra-
bajo de investigacion y las vinculaciones en las que dicha busqueda
se entreteje.

Siguiendo este esquema, observamos también que en los cuatro
niveles de comparatividad indicados se llevan a cabo tareas de in-
vestigacion comunes de recopilacidn, sistematizaciéon y presenta-
cién descriptiva de informaciéon documental —gabinete—, empirica
—estadistica— o de campo. Para los niveles nacional y local/insti-
tucional el trabajo de base se asienta en los estudios de caso o en
los estudios monograficos, y mas especificamente en el nivel local/
institucional se entreveran los estudios de corte etnogréfico, sin que
esto signifique que la estrategia del estudio de caso sea privativa solo
para estos niveles. Por otra parte, si bien en cada nivel de estudio se
delimitan grados de generalidad, profundidad y especificidad, las
claves para lograr un entretejido de comprensién se ubican en dos
aspectos de la investigacion: la contextualizacion sociohistérica pa-
nordmica, nacional y local; y la articulacién multinivel mediante el
manejo de categorias analiticas ad hoc (figura 1).

En segundo lugar, en la tabla 1 indicamos algunas de las pre-
guntan que pueden orientar el trabajo de busqueda, recopilacién y
sistematizacién de paquetes de datos para cada uno de los niveles
y unidades de referencia —tratados, acuerdos, modelos, sistemas, so-
ciedades, regiones o paises— que han adquirido una preeminencia o
han configurado un prototipo modélico reconocido en el panorama
internacional; asi como de las unidades de comparacién —paises, sis-
temas, comunidades o instituciones, culturas, grupos étnicos y otros
semejantes— y las variables respectivas.
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Este tipo de concentrado puede utilizarse como herramienta
de soporte para recabar, organizar y desagregar analiticamente la
informacién concerniente a procesos diversos de apropiaciéon y
puesta en marcha de determinadas politicas educativas, ya se trate
de tendencias convergentes, hechura de politicas, transferencia de
politicas —recepcién y traduccién—, formas de gestion y gobernanza
nacionales o locales, surgimiento e interaccién de actores politi-
cos en los diferentes planos de interaccidn, entre otros aspectos que
pueden evidenciarse a partir de este trabajo de rastreo de pistas y
atado de cabos sueltos que nos ayudarian a vislumbrar la comple-
jidad implicita en los estudios comparativos, reconociendo asi sus
alcances y limitaciones (tablal).

Por ultimo, resaltamos algunas de las acciones estratégicas clave

en este sentido como son las siguientes:
* Delimitar categorias de analisis ad hoc para demarcar redes

de relaciones en la hechura y puesta en marcha de politicas
educativas.

Figura |.Analisis comparativo de politicas educativas

Nivel de Perspectiva Internacional -Denominacién |
comparatividad genérica de “X” politica educativa
Investigacién documental
(trabajo de gabinete), _ - -
andlisis estadistico, Unidades de referencia Iy/o comparacién
entrevistas a actores |

polititos

| Organismo/Entidad |

pais(es) | | pais(es) pais(es)

Nivel de Perspectiva regional -Denominacion
comparatividad regional de “X” politica educativa (Xn) |

Investigacién documental

I
(trabajo de gabi ) . " 5
kol ;ﬁ,lgﬁ) [ Unidades de referencia |ylo comparacion
entrevistas a actores Regién/zona Region/zona Regién/zona
polititos bloque bloque bloque

"
SILNVINDLLYV SYILLITYNVY SYHODILYD

Nivel de Perspectiva nacional ~Denominacion |
comparatividad nacional de “X" politica educativa (Xm)
Estudios de caso,
estudios i
investigacién documental | J -
(crabajo de gabinete) | | | Unidades de |
anlisi estadistico, >
trevistas a acts
e rores Estudio de Estudio de Estudio de Estudio de Estudio de Estudio de Estudio de
polititos
Caso aso aso aso Caso Caso Caso
- r iva local / instituci inacién local
Nivel de ylo institucional de “X” politica educativa (Xm)
comparatividad
Estudios de caso, Unidades de | comparacion
Investigacién etnogrifica,
Investigacion documencl | [ | | | | | |
(rabajo de gabine), premmer [l mrerwerey [ preewerey I ey I ey I gy [ weperey [ g [ g
andlisis estadistico <omunidad somunidad <omunidad <omunidad comunidad comunidad comunidad comunidad comunidad
decass decass decase decass decass decass

Fuente: Elaborada por la autora.
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Tabla I.Abordaje comparativo de politicas educativas

Preguntas para delimitar objetos de investigacion, hipotesis, objetivos y estrategias de investigacion

Perspectiva internacional/global

DENOMI- CONTEXTUA- | UNIDADES DE POLITICA FUNDAMEN- ACTORES OBJE- VIGENCIA FINANCIA- IMPACTO EVALUACION DE
NACION LIZACION REFERENCIA EDUCA-TIVA TACION POLITICOS TIVOS MIENTO SOCIOECO- VIABILIDAD
GENERICA SOCIO- Y/O IMPLANTADA AMPLIADA NOMICO:
HISTORICA COMPARA- (AGENDA BENEFICIOS,
CION INTERNA- RIESGOS/EFECTOS
CIONAL) NO DESEADOS
Cémo se {Cuando, cémo, iQué Qué tratados, iCudles son Qué actores iQué se iCudl es la A cudnto iCual ha sido el (En qué etapa del
denomina la dénde y por qué | organismos, acuerdos y/o los supuestos politicos inter- pretende duracién ascienden impacto a corto, proceso y mediante
PEen cuestion | seconfiguréla | entidades convenios se de base? nacionales par- | lograr? definida de la PE | los costos mediano y largo qué tipo de
(refor-ma, PE en cuestion? | ylo paises establecieron? ;Hacia dénde ticiparon? ;De y cuiles fueron | estimados? plazo? ;Qué beneficios | estrategias se evaltia
modelo, etc.)? iCémo se participaron en | ;Qué modalidades | se orienta? qué manera los criterios? ;Qué entidades | se han obtenido? la PE? A partir de los
vincula con PEs | la im-plantacion | de accion se iQué alcan-ces | participaron? y cémo se iQué riesgos se han resultados obtenidos,
anteriores? de la PE en propusieron tiene y qué ocupan del presentado? ;Cuéles qué decisiones se han
cuestion? (refor-mas, estra-tegias se financiamiento han sido los efectos no | tomado? ;Qué grado
estindares, etc)? | proponen? deseados? de viabilidad se otorga
ala PE?
Perspectiva regional
DENOMI- CONTEXTUA- UNIDADES DE POLITICA FUNDAMEN- ACTORES OBJE-TIVOS VIGENCIA FINANCIA- IMPACTO EVALUACION
NACION LIZACION SOCIO- REFERENCIA EDUCA-TIVA TACION POLITICOS MIENTO SOCIOECO-
REGIONAL | HISTORICA Y/O IMPLANTADA AMPLIADA NOMICO:
COMPARA- (AGENDA BENEFICIOS,
CION REGIONAL) RIESGOS/EFECTOS
NO DESEADOS
iComose | ;Cuindo,como, iQué regiones, ;Qué tratados, Cules son /Qué actores iQué se Cudl es la A cudnto ;Cual ha sido el {En qué etapa del
denomina | dénde y por qué se bloques acuerdos y/o los supuestos politicos regio- | pretende duracion ascienden impacto a corto, proceso y mediante
la PE en reconfiguré la PEen | ylo paises convenios de base? nales partici- lograr? definida de la PE | los costos mediano y largo qué tipo de
cuestion en | cuestion? ;Como participaron en | regionales se ;Hacia dénde paron? ;De y cuiles fue-ron | estimados? plazo en la regién? estrategias se evaltia
la regién? se vincula con PE’s la implantacién establecieron? se orienta? qué manera los criterios? iQué entidades iQué beneficios la PE? A partir de los
anteriores? de la PE en {Qué ajustes y iQué alcan-ces | participaron? y cémo se se han obtenido? resultados obtenid
cuestion? adaptaciones tiene y qué ocupan del iQué riesgos se han qué decisiones se han
se propusieron estra-tegias se financiamien-to? | presentado? ;Cuéles tomado? ;Qué grado
(reformas, proponen? han sido los efectos no | de viabilidad se otorga
estandares, etc.)? deseados? ala PE?
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Perspectiva nacional

DENOMI- CONTEXTUA- UNIDADES DE POLITICA FUNDAMEN- ACTORES OBJE-TIVOS VIGENCIA FINANCIA- IMPACTO EVALUACION
NACION LIZACION COMPARA- EDUCA-TIVA TACION POLITICOS MIENTO SOCIOECO-
NACIONAL SOCIO- CION TRANSFERIDA AJUSTADA NOMICO:
HISTORICA (AGENDA BENEFICIOS,
NACIONAL) RIESGOS/EFECTOS
NO DESEADOS
iComo se ¢Cuéndo, cémo, iQué paises {Qué tratados, iPor qué se iQué actores iQué se iCuil es la A cuanto ¢Cudl ha sido el (En qué etapa del
denomina la dénde y por qué | y/o sistemas acuerdos, leyes elige esa PE? politicos pretende duracién ascienden impacto a corto, proceso y mediante
PE en cuestién se implanta la educa-tivos ylo convenios ¢Cudles son nacio-nales lograr? ;Qué definida de la PE los costos mediano y largo plazo qué tipo de
en cada pais PE en cuestién? participaron? nacionales se los supuestos partici-paron? se ha podido y cuiles fue-ron estimados? en el pais o sistema? estrategias se evallia
ylo sistema Como se (En qué nivel establecie-ron? de base? iDe qué lograr? los criterios? iQué entidades iQué beneficios la PE? A partir de los
educativo? vincula con PE’s y o modalidad Qué diagnéstico: {Hacia dénde manera partici- y cémo se se han obtenido? resultad btenid
anteriores? educa-tiva se ajustes y se orienta? paron? ;Qué ocupan del {Qué riesgos se han iqué decisiones se
implanté? adaptaciones :Qué alcan-ces vinculos se financiamien-to? | presentado? ;Cudles han tomado? ;Qué
se realizaron tiene y qué establecieron? iComo afecta el | han sido los efectos estrategias se han
(reformas, estra-tegias PIB nacional? no deseados? ;Cémo reformulado? ;Qué
estandares, compensatorias se han atendido y grado de viabilidad se
modelos, etc.)? se utilizan? qué resultados se han otorga a la PE?
obtenido?
Perspectiva regional
DENOMI- CONTEXTUA- UNIDADES DE POLITICA FUNDAMEN- ACTORES OBJE-TIVOS VIGENCIA FINANCIA- IMPACTO EVALUACION
NACION LIZACION COMPARA- EDUCA-TIVA TACION POLITICOS MIENTO SOCIOECO-
LOCAL SOCIO- CION RECIBIDA TRADUCIDA NOMICO:
HISTORICA (AGENDA BENEFICIOS,
LOCAL) RIESGOS/EFECTOS
NO DESEADOS
iCémo se ¢Cuando, cémo, iQué {Qué tratados, iCuiles son iQué actores iQué se iCuil es la A cuanto ¢Cual ha sido el {En qué etapa del
denomina la PE dénde y por qué | comunida-des, acuerdos y/o los supuestos politicos pretende duracién ascienden impacto a corto, proceso y mediante
en cuestidn en se implanta la organizacio-nes convenios locales de base? locales lograr? ;Qué definida de la PE los costos mediano y largo plazo qué tipo de
cada comunidad PE en cuestién? ylo institucio- se establecieron? {Hacia dénde participaron? se ha podido y cuiles fue-ron imad enla idad o estrategias se evalia
ylo institucién? iCémo se nes participaron? | ;Qué diagnosticos, | se orienta? iDe qué lograr? los criterios? iQué entidades institucion? ;Qué la PE? A partir de los
vincula con PE’s (En qué nivel ajustes y iQué alcan-ces manera partici- y cémo se beneficios se han resultados obtenidos,
anteriores? y o modalidad adaptaciones tiene y qué paron? ;Qué ocupan del obtenido? ;Qué iqué decisiones se
educa-tiva se se realiza-ron estra-tegias vinculos se financiamien-to? riesgos se han han tomado? ;Qué
implanté? (programas, compensatorias establecieron? iComo afecta presentado? ;Cudles estrategias se han
proyec-tos, se utilizan? la economia han sido los efectos reformulado? ;Qué
“buenas local? no deseados? ;Cémo grado de viabilidad se

practicas”, etc.)?
iQué cambios se
reportan?

se han atendido y
qué resultados se han
obtenido?

otorga a la PE?

Fuente: Elaborado por la autora
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+  Aplicar formulaciones tedricas sobre tipos de politicas edu-
cativas como “acuerdo”, “modelo”, “tratado, “programa’,
“pacto’, “tendencia”, entre otros, con base en las cuales se
propongan descripciones analiticas y explicaciones argu-
mentadas.

+ Realizar ejercicios de contraste entre unidades de compa-
ratividad —estudios de caso de paises, sistemas educativos,
formas de gobernanza en comunidades o instituciones par-
ticipantes—.

*+ Proponer algunas vinculaciones hipotéticas entre los aspec-
tos destacados de una determinada politica educativa —al-
cances, impacto, efectos—, enfatizando su articulacién de los
diferentes niveles —internacional, regional, nacional, local-y
los contextos socioculturales respectivos —pais, cultura—.

+ Esbozar un entretejido de este conjunto de articulaciones
empiricas y las argumentaciones hipotéticas que presupone
la investigacién en curso, a fin de poner a prueba la capaci-
dad de generalizacion tedrica y de explicacion sobre el qué,
el como, el por qué y el para qué de determinada politica
educativa, como podrian ser, por ejemplo, las derivadas del
Movimiento Mundial de Educacién Para Todos, de la De-
claracién de la Sorbona o del Programa para la Evaluacién
Internacional de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés).

COMENTARIO FINAL

;Como realizar una investigacion sobre politicas educativas basada
en una metodologia de corte comparativo? ;Qué resultados pue-
den obtenerse? ;Qué ventajas pueden derivarse de esta estrategia
de abordaje? Consideramos que las pregunta anteriores, mds alla
de fijarse como puntos reflexivos de partida, nos pueden apoyar
a modo de cierre para situar e interrelacionar autores, argumen-

tos, enfoques, investigaciones vinculadas; un panorama que nos
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permita apreciar lo que ya hay y lo que atin requiere realizarse en
este dmbito. Asimismo, conviene recordar el basamento tedrico y
conceptual indicado, ligado al desarrollo de las anotaciones me-
todolégicas propuestas en el tltimo apartado, y que por la exten-
sién de este espacio capitular hemos tenido que acotar. De hecho,
la variedad y amplitud de documentos sobre el estudio de politi-
cas publicas y concretamente de politicas educativas rebasa estos
limites, y sin embargo es el abordaje de corte comparativo el que
hace posible el recorte que aqui exponemos, no sin antes reconocer
que en este espacio multidisciplinario confluyen diversos campos
de la investigacién social y educativa, en donde los avances de la
educacién comparada y la educacién internacional han puesto de
relieve las notables diferencias entre la difusion global de politicas
educativas estandarizadas transnacionalmente y la persistencia de
multiples redes de interrelacién sociocultural entre sistemas educa-
tivos, comunidades e instituciones diversas. Asi, trascendiendo los
limites de un estudio de caso de un sistema educativo nacional, es
a partir de la estrategia comparativa como se revela y configura lo
que podrian considerarse uno de los aportes mds relevantes de la
investigacién comparada, en este caso para el andlisis de politicas
educativas.

En conclusién, estudios de esta indole nos pueden esclarecer
aspectos de un amplio panorama en el que la intensificacién de
los procesos de intercambio de informacién y comunicacién inter-
nacionales, la creciente interdependencia entre entidades sociales
y politicas anteriormente consideradas como soberanas, y el au-
mento sin precedentes histéricos de una pujante sociedad mundial,
se han convertido en objetos de multiples investigaciones influ-
yendo en la reformulacién de teorias. Asimismo, podemos apre-
ciar un crecimiento exponencial de trabajos abocados a analizar
detalladamente los origenes, modalidades y efectos de la difusién
global de politicas educativas, demostrando las semejanzas entre
sistemas, comunidades e instituciones de naturalezas y estructuras

muy diferentes, por lo que concierne a la implantacién de modelos,
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reformas, tendencias y estdndares educativos. Al parecer, el mundo
actual se va configurando mediante entrecruzamientos de corrien-
tes presumiblemente opuestas como serian los procesos de inter-
nacionalizacién y de idiosincratizacion de las politicas educativas,
de su difusion global y de las formas de transferencia y recepcion
especificas en contextos socioculturales acotados, de la difusién
mundial de modelos educativos estandarizados pero también de
la persistencia de multiples configuraciones socioculturales que
transforman esencialmente el sentido y la puesta en marcha de las
politicas educativas.
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IL. POLITICAS PARA LA FORMACION DOCENTE
Y EDUCACION






EL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION
EDUCATIVA EN MEXICO:

UN ANALISIS EN PERSPECTIVA COMPARADA
Francisco Miranda Lopez'

INTRODUCCION

En el mundo educativo contempordneo uno de los aspectos de ma-
yor relevancia en la orientacion de las politicas y el funcionamiento
de los sistemas educativos es, sin lugar a dudas, la evaluacién. Su
importancia actual radica en al menos tres factores principales:

1. Estructuralmente, en el sector educativo, al igual que en
otros sectores gubernamentales, la evaluacion se ha incor-
porado a las acciones de gobierno con la finalidad de ga-
rantizar mayor eficiencia y efectividad en sus resultados, en
especial en contextos de restriccion financiera y reorganiza-
cién de los estados nacionales.

2. En el terreno educativo, la evaluacién se ha convertido en
la herramienta mds relevante para rendir cuentas ante la

sociedad sobre los resultados de los sistemas educativos.

! El autor agradece la colaboracion para la realizacion este apartado de: Erica Villa-
mil Serrano, Juana Maria Islas Dossetti y Eduardo Roberto Carlos Aguifiaga Rincén.
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3. La evaluacién se ha convertido en un dispositivo para la
conduccién de los procesos de mejora fungiendo como
un generador de informacién y conocimiento acerca de la
situacion o estado actual de los componentes, procesos o
resultados de la educacidn, asi como del grado o nivel de
avance de las acciones y resultados educativos respecto a los
referentes de mejora considerados deseables o factibles de
ser alcanzados.

Al paso del tiempo, los propios alcances y limitaciones mostrados
por los avances de la evaluacién educativa tanto en el terreno de los
sistemas estandarizados de evaluacién de aprendizajes a gran escala
—que han sido quizd el locus de la misma—, junto a los dispositivos
de evaluacién de politicas y programas gubernamentales, en la li-
nea analitica de la gestion por resultados, su organizacion a partir
del marco légico, y el seguimiento y evaluaciéon de su disefio, con-
sistencia y desempeno, han mostrado la necesidad de caminar hacia
la conformacién de sistemas nacionales de evaluacién educativa.

La ruta planteada y la experiencia acumulada en los tltimos 20
afios, coloca a la evaluacidén frente a multiples desafios que tendra
que sortear: potenciar el uso de sus resultados, disponer de en-
foques mas integrales, crear sistemas de gobernanza distribuida
entre los principales actores de los sistemas educativos, al mismo
tiempo de reforzar los mecanismos externos para presionar y di-
rigir los cambios educativos y articularlos con las l6gicas de auto-
evaluacion, fortalecer los instrumentos normativos para afianzar
sus alcances institucionales y crear verdaderas culturas de evalua-
cién y mejora educativa. Muchos de estos desafios han mostrado
diversas dificultades técnicas, politicas e institucionales para poder
generar ensamblajes adecuados entre las exigencias técnicas de la
evaluacion, su pertinencia y legitimidad frente a la diversidad de los
sistemas educativos y la aceptacion tanto de su cardcter formativo
como de las consecuencias derivadas de la misma para los diversos
actores involucrados.
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El documento que se presenta a continuacion busca dar cuen-
ta de las caracteristicas principales del Sistema Nacional de Eva-
luacién Educativa en México (SNEE) tomando distintos referentes
analiticos: los avances mostrados en las tltimas décadas en América
latina, el disefio del SNEE en México en el marco de la reforma edu-
cativa iniciada desde 2013 y los principales problemas observados
en sus primeras fases de implementacién.

LOS AVANCES EN LA PERSPECTIVA INTERNACIONAL COMPARADA

Como ya lo hemos consignado en otro documento (Miranda
Lépez, 2014) la trayectoria de la evaluacién educativa, ha mostrado
areas de especial relevancia e interés para las politicas y los sistemas

educativos en América latina, entre las cuales se encuentran:

La aplicacién de pruebas estandarizadas de rendimiento.

La construccién de indicadores.

La evaluacion y autoevaluacion de los centros educativos.

R I S

La evaluacién del desempeno de los docentes.

A continuacidn, se presenta un panorama comparado de los sis-
temas de evaluacién educativa de 18 paises latinoamericanos. Se
escogid este conjunto de paises porque resultan comparables sus
condiciones econdmicas e incluso sus trayectorias politicas y de de-
mocratizacion son parecidas.?

De acuerdo con la Organizacién para la Cooperacién y el De-
sarrollo Econémico (OECD, por sus siglas en inglés) ha existido un
incremento en el uso de la evaluacidon de la educacién, debido a

varios factores entre los que destacan un incremento en la demanda

2 Siguiendo a Wayne Parsons (2007), se opta por un analisis bajo el enfoque ins-
titucionalista, utilizando un método en el que se compara un tema de politica
especifico en un grupo selecto de paises comparables.
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por la efectividad, equidad y calidad de la educacion; una tendencia
hacia la autonomia escolar; las mejoras que se han desarrollado en
las tecnologias de la informacidén; y por tltimo, un aumento en la
confianza a los resultados de las evaluaciones y una tendencia a la
toma de decisiones basadas en evidencia (OECD, 2013).

Los sistemas nacionales de evaluaciéon consisten en los arreglos
coordinados para la evaluacién, que en dltima instancia buscan me-
jorar los resultados de los estudiantes dentro del sistema escolar.
Estos tienen comtinmente varios componentes, la evaluacién de: los
estudiantes, los maestros, la escuela, del director de la escuela y del
sistema educativo; e incluye la articulacién entre los componentes
para que se encuentre alineada con los objetivos de aprendizaje del
estudiante (OECD, 2013). Cada una de estas evaluaciones tiene un

conjunto de seis elementos que la conforman:

1. Gobernanza, quién.

2. Capacidades para valorar y hacer uso de la retroalimenta-
cién, quién usard los resultados.

Objetivo, qué se evaluard.

Tecnologia de la evaluacion, cémo.
Propésito, para qué evaluar.

o U A W

Agentes involucrados, con quién (OECD, 2013).

En congruencia con la perspectiva de sistema se ha buscado que los
distintos componentes no se encuentren aislados, por ello, se han
generado un conjunto de articulaciones que permiten concebirlo
como sistema. La primera de estas articulaciones se refiere a la in-
terconexion que existe al interior de cada uno de los elementos, la
alineacién entre la evaluacién sumativa y la evaluacién formativa
de los estudiantes. Otra articulacion es entre los componentes, es
decir la relacion entre las distintas evaluaciones, que usualmente
buscan fortalecerse entre si. Por ejemplo, la evaluacién a la escuela
y a los docentes que ejercen en ella. Por dltimo, estdn las articu-
laciones de modulacién, que son procesos que buscan asegurar la
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consistencia entre la aplicacion de la evaluacién en las escuelas y el
sistema educativo. Esto se puede observar en la siempre necesaria
coherencia entre las evaluaciones y la agenda nacional de educaciéon
(OECD, 2013).

En América latina los primeros antecedentes de evaluacién para
el aprendizaje datan desde 1975, cuando Bolivia realiz6 una prueba
muestra a nivel regional a los grados de tercero, cuarto, sexto, nove-
no y duodécimo, sin embargo, este pais no volvié a realizar un exa-
men de este tipo hasta 1996 con la aplicacion realizada por el Sistema
de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (SECE). Por su parte,
Panamad realiz6 sus primeros exdmenes estandarizados en 1981, no
obstante, estos fueron realizados por la Organizacién de los Estados
Americanos (OEA) y no por las autoridades educativas de la nacién
centroamericana (Ferrer, 2006). El primer sistema como tal de eva-
luacién del aprendizaje surge en Chile y Brasil en 1988: Laboratorio
Latinoamericano de Medicién de Calidad de la Educacién, 1997.

A partir de la evaluacién de los sistemas de evaluacién del apren-
dizaje, se desarrollaron los sistemas nacionales de evaluacion en los
que destacan cuatro grandes tendencias de las cinco consideradas
por la OECD, a saber: aplicacidon de pruebas estandarizadas de rendi-
miento; construccién de indicadores; evaluacion y autoevaluacion
de centros educativos, y evaluaciéon del desempeio de los docentes.

Figura |I. Afio de creacion de los sistemas nacionales de evaluacion del
aprendizaje en américa latina

1988 1991

Brasil Colombia
Chile

Costa Rica
Paraguay
Venezuela

Argentina
El Salvador

Honduras Bolivia

Republica México

Dominicana

Fuente: Elaborado por el autor con base en la informacién de Laboratorio Latinoamericano de Medi-
cion de Calidad de la Educacion (1997).
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La coordinacién y manejo de los sistemas de evaluaciéon educati-
va puede descansar en diversos tipos de 6rganos. La OECD ha ob-
servado que normalmente la responsabilidad sobre los sistemas de
evaluacion educativa recae en las autoridades educativas a nivel na-
cional o subnacional, cuerpos gubernamentales que no son parte
del sector publico, agencias especializadas para la evaluacién, ofi-
cinas de auditoria, los directivos de las escuelas, los profesores y los
padres (OECD, 2013).

Por su parte, Guillermo Ferrer realizé un andlisis comparado
de los sistemas nacionales de evaluacidn educativa, centrado en las
evaluaciones del aprendizaje de los estudiantes, revisé algunos ca-
sos como Bolivia, Chile y México (Ferrer, 2006). En este texto pre-
senta un conjunto de condiciones minimas que se esperan de los
sistemas nacionales de evaluacidn del aprendizaje:

1. Los propésitos de las evaluaciones de logros de aprendizaje
y los usos pretendidos de sus resultados deben de conside-
rarse para el disefio y el inicio del sistema de evaluacién.

2. Es imprescindible definir con claridad el grado de autono-
mia funcional que tendria la unidad evaluadora.

3. Los instrumentos de medicién deben estar referidos a las
expectativas o metas de aprendizaje que cada pais o regiéon
se haya propuesto mediante los marcos curriculares nacio-
nales. Para esto se requiere que esas metas estén descritas
operacionalmente y ejemplificadas para facilitar la com-
prension de todos los actores del sistema.

4. El objetivo y los sujetos de las mediciones deben especifi-
carse, es decir, indicar si se busca evaluar el sistema, a las
instituciones, o a los actores individualmente (docentes y
alumnos, en especial).

5. Todos los instrumentos de las evaluaciones requieren ser
validados en forma experimental, esto es, mediante apli-
caciones piloto en el campo. Ademas, se deben de validar
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de forma especifica, cuando se decida evaluar poblaciones
cuya lengua materna sea diferente de la lengua oficial.

6. Siademds de medir los aprendizajes se considera necesario
o conveniente medir los factores escolares y extraescolares,
se deben utilizar procedimientos técnicos sélidos para la re-
coleccién de datos y su posterior analisis estadistico.

7. Laforma en que se reportan los resultados de las evaluacio-
nes debe guardar coherencia con los objetivos de las medi-
ciones y debe tener en cuenta las necesidades concretas de
informacioén de los usuarios.

8. Realizar la devolucién de los datos en forma oportuna, pe-
riddica, y asegurando la llegada a la mayor cantidad posible
de individuos e instituciones.

9. Esconveniente facilitar y promover las iniciativas subnacio-

nales de evaluacion externa (Ferrer, 2006).

En el caso latinoamericano, la coordinaciéon del sistema nacional
de evaluacion educativa se ha dado en tres tipos de cuerpos, orga-
nismos centralizados pertenecientes a la autoridad central; 6rganos
descentralizados y dependientes de las autoridades educativas na-
cionales y agencias auténomas. Tomando como referencia los casos

Figura 2. Comparativo entre paises y anual sobre el tipo
de agencias de evaluacion

2006

2016

Fuente: Elaborado por el autor.
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Tabla I. Nombre de agencias de evaluacion educativa

y marco normativo de paises de América latina

de Evaluacién de la
Calidad Educativa
(UMCE)

Capitulo IV de la
Ley Fundamental de
Educacion

Pais Agencia Marco normativo Organismo
Argentina Direccion Nacional Ley de Educacion Centralizado
de Informacion y Nacional (LEN) nam.
Evaluacién de la 26.206
Calidad Educativa
(DiNIECE)
Bolivia Observatorio Articulo 83 de Ley Descentralizado
Plurinacional de la Nacional de Educacion
Calidad Educativa
Brasil Instituto Nacional de Ordenanza num. 2.255 | Descentralizado
Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio
Teixeira (INEP)
Chile Agencia de Calidad de | Ley nim.20.529 Sobre | Auténomo
la Educacion el Sistema Nacional de | (relacion con
Aseguramiento de la presidencia a través
Calidad de la Educacion | del ministerio de
Parvularia, Basica y educacion)
Media y su Fiscalizacion
Colombia Facultades de Ley 1324 Centralizado
evaluacioén del
Ministerio de
Educacion
Costa Rica | El Departamento de Ley Fundamental de Centralizado
Supervision Nacional Educacion, Ley nam.
38170-MEP, Ley num.
7600
Cuba Sistema de Evaluacion ., L Centralizado
K Resolucion Ministerial
de la Calidad de la nim. 226/03
Educacion (SECE) ’
Ecuador . . Acuerdo Ministerial Centralizado
Sistema Nacional de ,
., nam. 025-09
Evaluacion
El Salvador | Sistema de Evaluacion Capitulo 2 de la Ley Centralizado
Educativa General de Educacion
Guatemala Direccion General L Centralizado
de Evaluacién e Acuerdo Ministerial
vaad | 10922007
Investigacion Educativa
Honduras Direccion General Centralizado
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México . . Articulo 3° de la Auténomo
Instituto Nacional para s s
., Constitucion Politica
la Evaluacion de la .
. de los Estados Unidos
Educacion (inee) j
Mexicanos
Nicaragua Direccion de Normativa de Centralizado
Evaluacién del Evaluacion de los
Ministerio de Aprendizajes para la
Educacién, Cultura y Educacion Basica y
Deportes Media
Panama Direccion Nacional de | Ley Organica de Centralizado
Evaluacién Educativa Educacién,
(SINECE) Decreto Ejecutivo 423
Paraguay Sistema Nacional de ., S Centralizado
., Resolucion Ministerial
Evaluacién del Proceso nim. 687
Educativo (SNEPE) ’
Peru Unidad de Medicion de | Articulo 16 de la Ley Centralizado
Calidad (UMC) General de Educacion
Republica Departamento de Articulo 61 Ley Centralizado
Dominicana | Pruebas Nacionales Organica de Educacion
Uruguay Instituto Nacional de Titulo IV, Articulo 113 | Auténomo
Evaluacion Educativa de la Ley General de
(INEEd) Educacion
Venezuela Sistema Nacional de Centralizado
Medicion y Evaluacion Ley Organica de
del Aprendizaje Educacion
(SINEA)

Fuente: Elaborado por el autor con base a las leyes referidas en la tabla.

analizados por Ferrer (2006) podemos observar una tendencia al
aumento de la autonomia de las agencias evaluadoras, donde des-
tacan los casos de Chile, México y Uruguay, cuyas agencias evalua-
doras son auténomas del ministerio de educacion.

Debe destacarse que México es el tinico caso en el que el 6rgano
coordinador del SNEE se encuentra establecido a nivel constitucio-
nal, por su parte las agencias de Paraguay, Guatemala y Cuba son
creadas por acuerdos o resoluciones ministeriales. Mientras que el
fundamento legal del resto de las agencias se ubica en la ley secun-
daria de la materia.

Al analizar a los distintos sistemas de evaluacién en paises lati-
noamericanos se puede identificar que existe una gran diversidad
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en ellos: varfan en los componentes a evaluar, los usos que se hacen
de la evaluacién y los organismos que las administran.

En las caracteristicas de la evaluacién de cada componente, so-
bre todo las dirigidas a estudiantes, profesores y escuelas, se pueden
encontrar un conjunto de categorias comunes referentes a la forma
en que se llevan a cabo. Por un lado, estdn las referentes a la obliga-
toriedad de la evaluacién para los evaluados. En este caso se estable-
ce la obligacion de participar en la evaluacion, llegando a plantear
consecuencias legales en caso de no hacerlo. En cambio, cuando si
es posible elegir entre evaluarse o no, entonces se considera que la
evaluacion es voluntaria.

Por otro lado, se encuentra el tipo de evaluacién, refiriendo a
la estandarizacién o no de los instrumentos. Por evaluacién es-
tandarizada se entiende a la medicién sistematica de un atributo o
caracteristica que se hace a partir de estindares o pardmetros de re-
ferencia claramente establecidos y que se aplica de manera univoca
a una poblacién para establecer, a través de una escala, el grado o
nivel de cumplimiento o logro de ese estdndar o referente (Froemel,
2009). Por el contrario, cuando la evaluacion se centra y ajusta de
acuerdo a las caracteristicas de los individuos que serdan evaluados
ésta puede llamarse contextualizada.

La centralizacion de la politica de la evaluacién se refiere a la
concentracion de la facultad evaluadora en uno o mds organismos
y a qué tan directa y constante es la relacién entre este organismo
con el evaluado (Serra, 1981). Si la tarea de evaluacién estd concen-
trada en un solo organismo cuya relacién con el evaluado es distan-
te, entonces nos podemos referir a un 6rgano centralizado, el cual
tiene la facultad de evaluar a un componente en particular, como
el ministerio de educacién o un 6rgano auténomo encargado de
realizar la evaluacion a nivel nacional. Por otro lado, si el encargado
de la evaluaciéon del componente estd dividido en diferentes 6rga-
nos, con una alta cercania y una constante relacion con el evaluado,
se estara frente a un modelo mas descentralizado. Por ejemplo, la
escuela es la encargada de evaluar a los docentes, el distrito o una
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autoridad local es el encargado de evaluar a la escuela de forma
auténoma. Asi, considerando estos tres elementos es posible carac-
terizar a los sistemas nacionales de evaluacion y a la evaluacion de
sus componentes en dos categorias teéricamente puras, de acuerdo
al nivel de concentracién o dispersién de sus diversos elementos.
Por un lado, un modelo en el que la evaluacidn sea centralizada,
obligatoria y estandarizada (Modelo A); por otro, uno en el que la
evaluacion es descentralizada, voluntaria y contextualizada (Mode-
lo B). En la realidad, sin embargo, es posible encontrar una diversi-
dad de formas hibridas o mixtas, es decir, casos que contengan una
mezcla de los elementos de estos tipos de evaluacién (Modelo C).
En la tabla 2 se muestra el esquema de combinaciones posibles de
estos elementos.

Tabla 2. Modelos caracteristicos de los sistemas nacionales
de evaluacion educativa

Caracteristica
Modelo | Centralizacion/ Obligatoria/ Estandarizada/
Descentralizacion voluntaria contextualizada
Centralizada Obligatoria Estandarizada
B Descentralizada Voluntaria Contextualizada
Centralizada Voluntaria Estandarizada
Centralizada Obligatoria Contextualizada
c Centralizada Voluntaria Contextualizada
Descentralizada Obligatoria Estandarizada
Descentralizada Voluntaria Estandarizada
Descentralizada Obligatoria Contextualizada

Fuente: Elaboracién propia

La tendencia de los sistemas de evaluacion educativa en América
latina es clara en el énfasis puesto en las evaluaciones realizadas por
instituciones u organismos publicos o privados a partir de una nor-
matividad especifica que regula la pertinencia, calidad y tempora-
lidad de la evaluacidn. Este tipo de evaluaciones tiene fundamento

171



Politicas y précticas educativas en perspectiva comparada

normativo explicito en distintos ordenamientos juridicos, desde
el nivel de ley, hasta acuerdos secretariales, reglamentos y diversos
lineamientos técnicos. Algunos de estos marcos normativos solo
mandatan la realizacién de evaluaciones sefialando las atribuciones
correspondientes; otros, ademds de ello, sefialan los criterios a los
que habran de cenirse en aspectos metodologicos, técnicos y ope-
rativos. En otros casos mads, los sefialamientos regulatorios pueden
llegar a definir consecuencias y el cardcter vinculante que pueden
tener las recomendaciones derivadas de las evaluaciones. Debido
al nivel de visibilidad publica que tiene este tipo de evaluaciones,
ademads de la existencia de criterios que regulan y orientan de forma
explicita su validez y confiabilidad, los niveles de robustez técnica
tienden a ser altos, independientemente de los usos que realicen los
diversos usuarios y actores involucrados.

Aunque la mayoria de los sistemas de evaluacion de aprendizaje
en los paises de América latina han compartido los rasgos del mo-
delo A —centralizada, obligatoria y estandarizada—, en el caso de la
evaluacion de otros componentes se ha combinado con modelos
mds contextualizados y descentralizados. Esta situacion se describe
a continuacion para cada componente y distintos grupos de paises.

Evaluacién del aprendizaje

Al observar cuales son los elementos que se evaldan al interior de
los sistemas educativos, se puede ver que, con excepcion de Bolivia,
y Venezuela donde no se encontré informacién actual al respecto;
la mayoria de los paises que evaltian el aprendizaje de sus estudian-
tes lo hace a través de pruebas estandarizadas. Esto no implica que
estos paises no tengan experiencias en el drea, sino que actualmen-
te no tienen ningtin mecanismo establecido para la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos, aun cuando su marco legal si lo con-
sidere.
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El contenido a evaluar, aunque varia, siempre incluye las ma-
terias de matemadticas lenguaje y comunicaciéon. También es recu-
rrente que se evalue al tltimo grado del nivel primario de cada pais.
Pert, Republica Dominicana y El Salvador son los tinicos paises
que no evaldan el dltimo grado de primaria. Los resultados de las
pruebas estandarizadas son considerados como insumos para la
planeacion de las escuelas en la mayoria de los paises. Sin embargo,
Paraguay, Guatemala, Nicaragua, Honduras, Ecuador y Argentina
no tienen ningin mecanismo para que las escuelas utilicen los re-
sultados de estos exdmenes. A nivel del sistema educativo, todos los
paises tienen establecido dentro de las finalidades del examen el
hacer uso de sus resultados para la mejora del sistema. Por su parte,
Repuiblica Dominicana es el inico pais que hace uso de las pruebas
estandarizadas para la entrada al siguiente nivel escolar, ya que lo
hace al final del ciclo conocido en México como secundaria y al
finalizar la educacién media superior.

El tamafio de la poblacién evaluada también ha sido un factor
que ha variado en los ultimos afios, estos cambios se deben a las
necesidades y objetivos de las autoridades educativas, los recur-
sos y las coyunturas politicas. Cémo lo menciona Ferrer (2006) la

Tabla 3. Comparativo de tamaiio de poblaciones de evaluacion del aprendizaje

Afio de la Maestral Censal Ambos
evaluacién
2007 Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, Bolivia, México
Colombia, Ecuador, Perti, | Cubay Republica | Paraguay (Censal
El Salvador, Guatemala, Dominicana. para participantes
Honduras, Nicaragua, en programa Escuela
Panama (piloto afio 2000) Viva) y Uruguay.
y Venezuela (1998).
2016 Nicaragua, Costa Rica, Uruguay, Ecuador, | Argentina y
Panama (hasta 2008), El Salvador, Colombia.
Guatemala, Honduras y Paraguay, Peru,
México. Chile, Republica
Dominicana y
Brasil.

Fuente: Elaborado por el autor.
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cobertura de las mediciones debe ser consistente con los objetivos
de las mismas; por lo que, si el objetivo es conocer el estado del
sistema educativo, ya sea en general o entre las regiones, a través del
aprendizaje lo mejor puede ser el optar por muestras representati-
vas, ya que se debe tomar en cuenta la complejidad del anélisis y los
altos costos de levantamientos censales. Aunque se reconoce que
un censo permite conocer el aprendizaje de la poblacién objetivo
de forma mads exacta, ademds de que permite utilizar las pruebas
para la seleccion de escuelas de un nivel posterior como es el caso
de Republica Dominicana. En general no se observa un patrén en
la evolucién de los paises respecto a los cambios del tamaiio de la
poblacion evaluada.

Evaluacién docente

En lo que respecta a las evaluaciones a los docentes, éstas pueden
clasificarse de acuerdo al objetivo que persigan. Basicamente, puede
ser para seleccionar a las personas que estardn en el servicio docente
o para observar el desempefio de los docentes en servicio. Respecto al
primer objetivo, Bolivia, Costa Rica, Honduras, Nicaragua, Panama
y Uruguay no tienen un sistema de evaluacion de desempefio para
el ingreso al servicio docente establecido formalmente. En el caso
de Brasil, aunque la ley establece que se debe realizar una evalua-
cién general para el ingreso al servicio docente, éste depende de los
estados y su decision de aceptarlo. Algo similar ocurre en Argentina
y Colombia, dénde la evaluacién para el ingreso docente estd a car-
go de los gobiernos subnacionales, aunque en estos paises existen
mecanismos a nivel nacional para reforzar esta obligaciéon. En el
resto de los paises, ademds de Colombia, se realiza una prueba un
examen estandarizado de acuerdo al nivel educativo o a la clase en
que los docentes buscan impartir lecciones, junto con otros requi-
sitos adicionales, como en el caso de Ecuador, donde el postulante
debe de dar una clase muestra.
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Resulta mds comun la evaluacién sistemdtica al desempeno do-
cente. La evaluacidn tiene siempre un propdsito formativo; sin em-
bargo, en los casos de: Chile, Ecuador, Honduras, Perd y Reptblica
Dominicana, los docentes que fallen en por lo menos tres oportuni-
dades de la evaluacion son retirados del cargo. En el caso de Republi-
ca Dominicana el profesor es removido si no cumple con los criterios
necesarios para aprobar la capacitaciéon después de la primera falla.

En general, observamos una tendencia hacia modelos de evalua-
cién del desempenio docente obligatorios, con excepcion de Para-
guay y Guatemala, donde la evaluacién de desempeiio es voluntaria,
aun cuando es un procedimiento estandarizado y centralizado. El
caso de Peru resulta interesante ya que en una primera etapa es es-
tandarizado, obligatorio y centralizado (modelo A). Mientras que
en una segunda etapa es contextualizado y descentralizado en cada
escuela. Durante esta segunda etapa, un comité de evaluacién com-
puesto por tres actores: 1) el director; 2) un subdirector o coordi-
nador académico del mismo nivel, y 3) un profesor de la misma
modalidad, forma, nivel o ciclo que el evaluado y de una escala
magisterial superior; realizan una evaluacién sobre el desempeno
docente en la escuela y en el aula, aunque existe un rdbrica basi-
ca elaborada por el ministerio de educacién, los criterios aplicados
por el comité deben adaptarse al contexto de este Reglamento de la
Ley num. 29944, Ley de Reforma Magisterial, 2013.

Por su parte, en Chile la evaluacién consiste en: autoevaluacion,
portafolio de desempefio pedagdgico, entrevista al docente evalua-
do e informe de referencia de terceros —director y jefe técnico peda-
gogico—. Todos estos documentos son elaborados por el Ministerio
de Educacion y se encargan de su procesamiento —una vez que son
enviados por medio del sistema electrénico por el profesor evalua-
do—, el entrevistador, quien es un docente par, y el director y jefe
técnico pedagdgico quienes realizaron el informe en la Ley sobre
Evaluaciéon Docente, 2004.

Honduras por su parte realiza dos tipos de evaluacion, una
interna de manera anual y una externa cada 3 afos, aunque los
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criterios de ambas son elaborados por la Secretaria de Educacion de
ese pafs. La primera consiste en una autoevaluacion realizada por el
profesor a través de un formato elaborado por el ministerio de edu-
cacion; un portafolio de desempefio pedagogico y un reporte del
inmediato superior. Por su parte la evaluacién externa considera el
informe generado por la evaluacién interna, el portafolio de des-
empeno pedagdgico y una carpeta de evidencias. Ademds, se realiza
una entrevista al docente evaluado y un informe de referencia de
terceros a través de encuestas a profesores pares, padres de familia
y educandos. También se realiza una prueba sobre conocimientos
especificos, pedagdgicos y didacticos (Secretaria de Educacion de la
Reptblica de Honduras, 2015).

Tabla 4. Comparativo de modelos de evaluacién docente

Modelo A Modelo C
Argentina Paraguay
Ecuador Republica Dominicana
Honduras Colombia
México Nicaragua
Chile
Costa Rica
Peru
Cuba

Fuente: Elaborado por el autor.

Evaluacion de las escuelas

En lo que respecta a la evaluacion de las escuelas, normalmente exis-
te una tendencia a la evaluacion periddica de la infraestructura y los
materiales educativos con los que cuentan. En varios paises las prin-
cipales herramientas para realizarla son la autoevaluacién y el uso de
la supervision escolar constante. En lo que respecta a la frecuencia
con que éstas se realizan, algunos paises como Argentina, Brasil, Co-
lombia, El Salvador y Paraguay, evaltian de forma anual. Por su parte,
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en México se efectiia de manera cuatrienal y en Chile cada 2 o 4 afios,
dependiendo de los resultados de los estudiantes en la prueba SIMCE.

La autoevaluacién de los centros escolares por parte de los direc-
tores y la comunidad de académicos es un componente importante
en varios paises, pero en los casos de Paraguay, Pert y Republica
Dominicana tiene un papel protagénico. En el caso uruguayo, la
evaluacion de los centros educativos es obligatoria como lo esta-
blece la Ley General de Educacién en su Articulo 117, mas no se
establece un tiempo para realizarla. Aunque el Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa (Ineed) elabora los instrumentos e indi-
cadores que considere pertinentes, éstos son contextualizados y se
centran en: la eficiencia de la administracion de los recursos huma-
nos y materiales disponibles y en las condiciones edilicias, equipa-

miento y mantenimiento de los centros educativos.

Tabla 5. Comparativo de modelos de evaluacion de escuelas

Modelo A Modelo C
Chile Argentina
Costa Rica Paraguay
Ecuador Peru
El Salvador Republica Dominicana
Panama Colombia
México Honduras
Uruguay

Fuente: Elaborado por el autor.

Como corolario de lo anteriormente expuesto, como lo dejan en-
trever las lecciones aprendidas en el desarrollo de los Sistemas Na-
cionales de Evaluaciéon en América latina, es necesario puntualizar
la necesidad de no desvalorizar las evaluaciones externas sobre los
aprendizajes, pero si reconocer la necesidad de ahondar en el desa-
rrollo de conocimiento de la evaluacién de los aprendizajes en el
ambito del aula. Debe de reconocerse que esta ultima modalidad
evaluativa es la que, al final del dia, determina las posibilidades y
oportunidades educativas de la poblacidon que asiste a la escuela.
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También debe senalarse que otro de los problemas fundamen-
tales tiene que ver con la difusiéon y uso de los resultados de las
evaluaciones para el disefio de estrategias efectivas de mejora edu-
cativa. En general, en América latina la informacién que aportan las
evaluaciones sigue siendo compleja y no se alcanza la comprension
cabal de todos los significados que involucra. Aiin mas:

La ausencia de participacién de los actores que conforman el proceso edu-
cativo aunado a modelos evaluativos cada vez mds complejos, en lugar de
fortalecer cultura evaluativa en las escuelas, ha provocado reacciones no
siempre favorables al hecho evaluativo. Esta es una de las razones por las
cuales emerge la necesidad de la autoevaluacidn institucional, ya no solo
acotada al central tema de los logros de aprendizajes, sino con un enfoque
ampliado de derechos. Y una mirada mds sistémica del hecho educativo en

el &mbito de la escuela (Duro, 2015, 4)

Se trata probablemente de realizar mayores esfuerzos de integra-
cién, tanto de metodologias como de informacioén, actores, normas,
politicas y sentidos que al tiempo de garantizar objetividad, certe-
za e imparcialidad, también impulsen modelos mds participativos
para conformar mejores culturas de evaluacion al centro de los
propios sistemas educativos. De manera que serd necesario combi-
nar politicas, acciones institucionales y técnicas de evaluacién que
articulen las l6gicas externas con las internas estableciendo puentes
de comunicacién entre ellas. Esta parece ser una de las rutas mds
prometedoras de fortalecimiento de los sistemas nacionales de eva-
luacién y de cuya experiencia inicial se ha empezado a dar cuenta

con el SNEE en México, mismo que a continuacién se describe.

EL SNEE Y LA REFORMA EDUCATIVA EN MEXICO

El SNEE aparecié por primera vez en 1989, con el Plan Nacional
de Modernizacién Educativa, donde las acciones de evaluacion
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educativa tenfan como objetivo el desarrollo del SNEE como un
elemento esencial para la toma de decisiones en favor de la mo-
dernizacién educativa ([PME] 1989-1994, p. 183). Pero fue hasta
1995, con el Programa de Desarrollo Educativo, que éste se estable-
ci6 formalmente por medio de la Direccién General de Evaluacion
(DGE) cuyo objetivo era: “coadyuvar al incremento de la calidad de
la educacidn a través de la deteccién de posibles deficiencias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje” (Secretaria de Educacién Publi-
ca [SEP]-DGE, 2002, p. 5).

En el periodo 2000-2006 se desarroll6 el Sistema Nacional de In-
dicadores; ademads, se enfatizé la rendicion de cuentas; asi como, el
fortalecimiento de la evaluacién interna en la escuela con un enfo-
que en la gestién escolar (Programa Nacional de Educacién [PNE],
2001, pp. 77-79). En 2002 se fundé el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacién (INEE); se realizaron las pruebas para la
evaluacion de aprendizajes denominada Examen de la Calidad y el
Logro Educativo (EXCALE) y ademads se firmé el Compromiso So-
cial por una Educacién de Calidad. De manera conjunta la SEP y el
INEE tenfan la tarea de la construccién del SNEE, cuyos subsistemas
se concebian en ese momento como la evaluacidn, los indicadores y
la informacién generada de las evaluaciones realizadas.

Durante el sexenio 2006-2012, se efectuaron varios cambios en
la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes con la prueba deno-
minada Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Es-
colares (ENLACE), que se aplicé a partir de 2008. También se realiz6
el primer examen de ingreso a cargos docentes a través de un exa-
men que fue abierto, el Concurso Nacional Publico de Oposicién
para Ingresar al Sistema Educativo Nacional, tanto para egresados
de las escuelas normales como de otras licenciaturas universitarias,
aunque para otorgar las plazas se requirié de la participacion de la
SEP y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE)
(Amador, 2009).

La Reforma Educativa de 2013 otorgd al INEE un nuevo rol

como drgano constitucional auténomo con facultades explicitas
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para coordinar el SNEE, que es definido por la Ley del INEE como:
“un conjunto orgénico y articulado de instituciones, procesos, ins-
trumentos, acciones y demds elementos que contribuyen al cumpli-
miento de sus fines, establecidos en la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos y en la presente Ley” (Ley del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién [LINEE], 2013).

La Reforma Educativa de 2013 estableci6 cuatro compromisos
fundamentales:

i) la recuperacion de la rectoria de la educacion por parte del Estados ii) el

reconocimiento del derecho a una educacién de calidad para todos y la
obligacion del Estado para garantizarlo; iii) el nuevo papel del INEE como
6rgano constitucional auténomo con facultades explicitas para coordi-
nar el SNEE, evaluar, regular, supervisar, difundir informacién y emitir
directrices de politica educativa; y iv) la creacion del Servicio Profesional
Docente (SPD) basado en la evaluacion y el reconocimiento de méritos
(INEE, 2015).

Como parte de la Reforma Educativa de 2013, se considera al SNEE
como el garante de la calidad educativa del Sistema Educativo Na-
cional y al ser el INEE quien lo coordina al SNEE, tiene un gran reto
para garantizar los cambios necesarios en el sistema educativo que
permitan mejorar los aprendizajes de los estudiantes, por lo que el
INEE fue facultado para expedir lineamientos sobre las actividades
de evaluacién realizadas por las instancias competentes, ademads
de que también genera criterios técnicos al respecto y supervisa la
aplicacion de las evaluaciones. Se le responsabiliza de la difusion y
promocion del uso de las evaluaciones realizadas, generar sistemas
de informacién con los resultados y los principales indicadores so-
bre el sistema educativo nacional; asi como, la emisién de directri-
ces para la mejora de las politicas educativas, a partir del uso de las
evaluaciones. Uno de los grandes ejes de la reforma, se encuentra
en la creacién y desarrollo del servicio profesional docente, bajo un

esquema meritocratico centrado en el uso de la evaluacién para el
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ingreso al servicio docente, la promocién, permanencia y obtencién
de reconocimiento por parte de los docentes dentro del servicio.

Como parte del desarrollo del SNEE y resultado de las reuniones
con las autoridades educativas se cred la Politica Nacional de Eva-
luacién de la Educacion (PNEE) en la que se establecieron siete ejes
que abarcan todos los componentes de la evaluacién considerados
por la OECD en cada una de sus dreas clave. Ademds, de incluir dos
aspectos no contemplados por dicha institucion, a saber, la regu-
lacién de los procesos de evaluacion y la emision y ejecucién de
directrices para la mejora educativa (figura 3).

Figura 3. Comparativo entre el marco de politica de evaluaciones
de la OECD y la PNEE

Fuente: INEE (2016). Politica Nacional de Evaluacién de la Educacion. Documento Rector. México.

La politica que orienta al SNEE en México, plantea cuatro grandes
objetivos estratégicos:

I. Establecer los propdsitos, las orientaciones generales de politica y las
acciones que deberdn atender, en el &mbito de la evaluacidn, todos los
actores del SNEE para fortalecer el papel del Estado como garante del

derecho a una educacién de calidad para todos.
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II.  Articular los proyectos de evaluacién que impulsen el INEE y las auto-
ridades educativas, asi como las estrategias y acciones de difusién de
resultados, junto con su uso para la mejora educativa, que se deriven
de los mismos en el marco de coordinacién institucional que estable-
ce el SNEE.

II. Desarrollar propuestas coordinadas de evaluacién que incidan en la
mejora de los procesos educativos, el funcionamiento escolar y los
resultados de aprendizaje de los alumnos de educacién obligatoria.

IV. Apoyar el disefio de la politica educativa con base en la informacién
aportada por las evaluaciones, la emisién de directrices de mejora
que se deriven de éstas y la retroalimentacién permanente sobre el
cumplimiento de las metas sobre la calidad y equidad del SEN (DR-
PNEE, 2015).

Esta politica se sustenta y configura en siete ejes —cinco centrales y
dos transversales—, con metas muy especificas proyectadas al ano
2020, cuya misién es contribuir a que el Estado mexicano sea el
garante del mandato constitucional, relativo a una educacién de
calidad para nifias, ninos y adolescentes en edad escolar.

El primer eje, “Desarrollo de Evaluaciones de los Componentes,
Procesos y Resultados del Sistema Educativo Nacional (SEN)”, im-
plica desarrollar evaluaciones que permitan disponer de informa-
cién y conocimiento oportuno sobre el aprendizaje de los alumnos,
el desempenio de los docentes, el funcionamiento de las escuelas y
la pertinencia de los programas y politicas.

El segundo eje, “Regulacion de los procesos de evaluacion”, bus-
ca generar normas técnicas y entornos para que la evaluacion se
convierta en un instrumento riguroso, confiable, vélido, justo, para
lo cual es necesario regularla.

El tercer eje, “Desarrollo de sistemas de informacion e indica-
dores clave de calidad y equidad educativa’, se enfoca al desarrollo
integral de sistemas de informacién e indicadores que permitan el
seguimiento de la problemdtica educativa, los cuales deben ser or-
denados, coordinados y confiables.
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El cuarto eje, “Difusion y uso de los resultados de la evaluacién”,
propone estrategias y acciones para generar modelos de uso y di-
fusién de los resultados de las evaluaciones, ademads de hacer de la
evaluacion un ejercicio de rendicién de cuentas para la sociedad.

El quinto eje “Emision y ejecucion de directrices para la mejora
educativa’, con base en evaluaciones propias y externas, permitird
al INEE ofrecer elementos de politica educativa para atender la in-
equidad y los problemas educativos que la evaluacién visibiliza y
dimensiona.

Los ejes sexto y séptimo son transversales. La “Coordinacion
institucional entre el INEE y las autoridades educativas [ y el] For-
talecimiento de capacidades institucionales” permitirdan enfrentar
dos retos clave que, de garantizar su presencia en la politica de eva-
luacion, serdn el engranaje necesario para lograr los fines de los
demds ejes (Schmelkes, 2016).

La creacién de la PNEE, como herramienta clave para el desarro-
llo del SNEE, ha tenido varios desafios los cuales se corresponden
con la relacién entre las autoridades locales y federales, de la si-
guiente forma: la dependencia financiera y politica de las primeras;
y la discrecionalidad derivada de los acuerdos corporativos, sindi-
cales y politicos con los poderes fécticos que ha incidido en la falta
de transparencia y la rendicién de cuentas (Miranda, 2016b). Sin
embargo, en el marco del SNEE y la PNEE se han logrado un conjun-
to de avances hacia el federalismo cooperativo.?

Dentro de estos avances destacan la Conferencia del SNEE, una
estructura funcional y organizativa, que se constituye mediante
criterios de representacién regional y de participacion de las auto-
ridades educativas, tanto federal como locales con la finalidad de

3 Se considera a éste como un federalismo de costos compartidos, en el que el go-
bierno nacional decide a qué politicas dara recursos y cudles son las condiciones,
mientras que el nivel subnacional puede decidir aceptar los términos y, en su caso,
coadyuvar en su desarrollo. En este modelo no tiene cabida ni el aislamiento insti-
tucional ni el unilateralismo, sino las acciones concertadas por concurrencia legal
o concertacién politica (Miranda, 2016b).
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intercambiar informacién y experiencias relativas a la evaluacion
educativa (Miranda, 2016b). Estd conferencia ha sido clave en la
construccion de la PNEE y en el funcionamiento del SNEE.

Por otro lado, las reuniones regionales para la construcciéon de
la PNEE se constituyeron como un espacio mds proximo e informal,
donde las autoridades locales y la junta de gobierno del INEE inter-
cambiaron puntos de vista sobre los temas relevantes de las agendas
nacional y local de evaluacién y mejora educativa. Este modelo se
replicé para el intercambio entre dicha junta y la autoridad educa-
tiva federal (Miranda, 2016b).

También destacan los Programas Estatales de Evaluacién y Me-
jora Educativa (PEEME), instrumentos de planeacion para el anali-
sis, definicion y orientacién de las acciones de evaluacion y mejora
educativa en la educacién bésica y media superior de las entidades
federativas que incorporan tres dimensiones centrales: de lo nacio-
nal a lo local, de lo local a lo nacional, y lo propiamente escolar.
Desarrollados a través de tres elementos centrales:

1. Una metodologia de construccién que parte de la identi-
ficacion de problemas educativos en términos de brecha
y desigualdad, la identificacién de sus causas criticas y la
identificacién de necesidades de evaluacién, asociadas al
problema y sus causas criticas.

2. Definicién de proyectos de evaluaciéon y mejora que preci-
sen su impacto a largo y mediano plazo.

3. Garantizar la viabilidad politica de los mismos (Miranda,
2016Db).

Por ultimo, el Programa de Mediano Plazo (PMP) del SNEE, del cual
los PEEME son parte medular, es el instrumento en el cual se ar-
ticulardn las diversas acciones de evaluacidn, estatales, federales e
internacionales. Actualmente se tienen previstos 126 proyectos de
evaluacion cuyo planteamiento proviene de las autoridades locales,
24 de las autoridades nacionales, y cinco con cardcter internacional.
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Uno de los grandes avances en el ambito del federalismo coope-
rativo es el Proyecto Nacional de Evaluaciéon y Mejora de Escuelas
Multigrado, que se construyd con el consenso de las autoridades
locales. Por otro lado, la nueva gobernanza planteada por el SNEE,
implica fortalecer las capacidades institucionales locales®. Asi la
PNEE establecid 2 ejes estratégicos en su definicién y desarrollo: la
coordinacién social e institucional y el fortalecimiento de capaci-
dades locales.

En un estudio reciente a cargo del Centro de Aprendizaje en
Evaluacién y Resultados (CLEAR por sus siglas en inglés) en el que
se realiza un panorama de los sistemas nacionales de monitoreo y
evaluacién en América latina se destaca la importancia que tienen,

en su desarrollo y consolidacién, cuatro dimensiones:

1. Reconocimiento de la funcion de evaluacion y seguimiento
del Estado.

2. Planeacién de la evaluacidn.

3. Metodologia de seguimiento y evaluacion.

4. Uso de la evidencia (Pérez Yarahtian y Maldonado Truji-
llo, 2015).

Al respecto, dicho estudio concluye que si bien en las primeras tres
dimensiones ha habido avances en la mayoria de los paises de la
region, en la cuarta dimensién es donde los resultados han sido
menores. El uso de la evidencia que aportan las evaluaciones para
mejorar es donde todavia se nota un largo camino por recorrer,
aunque no por ello ha sido un tema ignorado, ya que forma parte
importante del debate en diversos paises.

4 Construir capacidad institucional significa promover y crear redes de interaccién
entre las organizaciones del sector publico y privado y las organizaciones no gu-
bernamentales (Willems y Baumert, 2003 en Miranda, 2016b)
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Se puede colegir que las conclusiones a las que arriba el estudio
anterior, son también aplicables a los SNEE latinoamericanos, d6n-
de, como lo muestra Ferrer (2006), el uso de las evaluaciones en
la toma de decisiones es atin parco y se ha concentrado principal-
mente en dmbitos todavia limitados como la capacitacién docente,
el desarrollo curricular, la seleccién para la educacién superior, y la
capacitacion para la gestién e incentivos docentes.

Siguiendo las dimensiones planteadas por Pérez Yarahdan y
Maldonado Trujillo (2015), puede afirmarse que el SNEE de Mé-
xico ha mostrado avances importantes. En lo que respecta a la di-
mensién de reconocimiento, se puede observar cémo el sistema de
evaluacién educativa mexicano es el unico planteado en la regién
latinoamericana en el nivel constitucional, lo que le otorga una
importantisima jerarquia normativa y fuerza institucional. En el
ambito de la planeacién de la evaluacidn, el SNEE se encuentra bas-
tante avanzado con la creacién del programa de mediano plazo del
mismo, y en cada entidad federativa, con los Programas Estatales
de Evaluacién y Mejora Educativa. En el terreno metodoldgico, se
tienen logros importantes, dada la robustez técnica de las evalua-
ciones que realiza el INEE, la gran variedad de métodos involucra-
dos en las entidades federativas para desarrollar evaluaciones de los
distintos componentes de los sistemas educativos, asi como los dis-
positivos comprometidos para apoyar y acompanar técnicamente
su adecuado desenvolvimiento por parte del INEE.

Por ultimo, a nivel de uso de la evidencia, el INEE lleva acabo la
emision de Directrices para la Mejora Educativa, las cuales son una
herramienta que:

enuncian aspectos clave de mejora que pueden contribuir a mejorar la efi-
cacia, pertinencia, coherencia y articulacion de los programas y servicios
educativos. Su validez se fundamenta en las conclusiones de las evaluacio-
nes, estudios e investigacion educativos, en la revision de las decisiones

pertinentes y efectivas del pasado y en la legitimidad de su construccién a
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partir de la consulta en foros de interlocucién con actores clave para valo-

rar su alcance, contenidos y viabilidad” (DR-PNEE, 2015).

Por lo que se convierten en un instrumento novedoso para el apro-
vechamiento y uso de las evaluaciones para la toma de decisiones.

Asi, la Reforma Educativa del 2013 en México, ha planteado
nuevos retos para el INEE. A saber, la recuperacion de la rectoria
del estado, la evaluacidn de los aprendizajes, el fortalecimiento del
Servicio Profesional Docente (SPD) y el papel del INEE como el
coordinador del SNEE. En este ultimo punto destaca la necesidad
de avanzar en la implementacién de la PNEE, a través de la inte-
gracién de las acciones evaluativas de las autoridades educativas y
del INEE. Ademds, han aparecido como problemas fundamentales,
tanto la coordinacién interinstitucional como el fortalecimiento de
las capacidades locales, donde el rol de la asesoria técnica y de la
formacion de recursos humanos a cargo del instituto ha sido es-
pecialmente relevante. En general, el SNEE y la PNEE deberdn tener
puntos de toque en un nuevo modelo de gobernanza institucional
que traspase las restricciones de la desconfianza y la sospecha entre
la SEP y el INEE para llegar a nuevos puntos de encuentro con ga-
nancia variable entre todos los actores (Miranda, 2016a).

En suma, la experiencia de implementacién del SNEE en los ul-
timos cuatro afios pone de manifiesto no perder de vista otras di-
mensiones estratégicas que especificamente tienen que ver con los
procesos de implementacién, a saber: la dimensién técnica, politica
y de operaciéon (Miranda, 2016a).

+  En la dimension técnica serd necesario establecer una agenda
de mejora que permita fortalecer la pertinencia y validez de
las estrategias de evaluacién y de los instrumentos que de
ellas se derivan, buscando que sean consistentes técnicamen-
te, pero al mismo tiempo legitimas frente al sistema educati-
vo y la sociedad en su conjunto.
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En la dimensién politica serd indispensable continuar la lucha
por la vigencia de la ley y el respeto al Estado de derecho,
por lo que serd necesario desarrollar diferentes estrategias de
comunicacion, sensibilizacién, apoyo y acompafiamiento a
los distintos actores involucrados en todos los aspectos re-
lacionados con los procesos de evaluacion y sus resultados.
Ademads, sera forzoso caminar hacia el establecimiento de un
modelo de gobernanza institucional como parte de la nor-
malizacion de los procesos de evaluacién y mejora educativa,
lo cual implica cumplir con las atribuciones que a cada ins-
tancia involucrada correspondan y desarrollar modelos de
juego cooperativo entre los diferentes actores involucrados.
Finalmente, en la dimensién operativa para mejorar la efi-
ciencia y eficacia de todos los procesos organizativos, tec-
nolégicos y de difusion se deberdn afianzar y actualizar los
protocolos, mejorar las programaciones y los mecanismos de
seguimiento, asi como atender oportunamente las inciden-
cias observadas en la implementacién de tareas. Esto tendrd
que formar parte fundamental de la normalizacién institu-
cional de los procesos de evaluacién que deberd traducirse
en eficiencia, pero especialmente en sensibilidad para el trato
cordial, amable y digno a los sujetos de evaluacién.

CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Fl establecimiento de la evaluacién como un elemento fundamen-

tal para que los paises latinoamericanos alcancen la calidad y equi-

dad educativa ha sido un avance fundamental en los ultimos afios,

aunque los resultados obtenidos por las diversas evaluaciones na-

cionales, regionales e internacionales todavia no son los adecuados.

Los sistemas nacionales de evaluacién educativa en América

latina y México han avanzado a partir de dos matrices institucio-

nales, por un lado, los sistemas de evaluacion estandarizada de
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aprendizajes y, por el otro, los sistemas de evaluaciéon de desempe-
no de politicas y programas gubernamentales. Estos sistemas se han
desarrollado de manera paralela, aun cuando en algunos casos, han
tenido acercamientos relevantes, la mayoria de las veces éstos no
han sido suficientes para permitir potenciar sus principales capaci-
dades y beneficios en un esquema mucho mads integrado de accio-
nes de mejora, retroalimentacién y rendicién de cuentas.

En el terreno estrictamente educativo, los sistemas de evaluacion
se han centrado en amplios mecanismos de medicion estandarizada
de aprendizajes a gran escala, con algunas tendencias similares en
otros componentes educativos, en especial los vinculados a los ser-
vicios profesionales docentes.

Si bien la tendencia es claramente marcada en los rasgos de cen-
tralizacién, obligatoriedad y estandarizacion, crecen cada vez mas
las presiones para articular estas modalidades educativas con otras
mas vinculadas al cardcter formativo de la evaluacién, més contex-
tualizadas y desarrolladas en forma descentralizada.

Con la finalidad de hacer crecer més la legitimidad y la eficacia
de los sistemas de evaluacién educativa lo que parece una necesi-
dad impostergable es avanzar hacia la conformacién de modelos
mixtos que al tiempo de garantizar mayor control y robustez técni-
ca de las evaluaciones, permita contar con una mayor participacion
de los actores involucrados, fortalecer la cultura de evaluacién y
afianzar la conexion entre los resultados de las evaluaciones y su
uso con fines de mejora.

En este contexto, y en el marco de los avances mostrados por el
SNEE en México y de la experiencia latinoamericana en la materia,
pareciera necesario trabajar en varios aspectos sustantivos como
parte de la agenda necesaria de los sistemas de evaluacion en el fu-

turo inmediato:
1. Avanzar hacia la construccién de una arquitectura insti-

tucional, cultural y politica dentro del propio Estado que
resignifique cada una de sus acciones dentro de una nueva
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métrica de evaluacion y mejora, orientada al cumplimiento
del derecho a una educacién de calidad con equidad.

En el marco de las evaluaciones del aprendizaje de los estu-
diantes sera necesario transitar hacia enfoques mds integra-
dos que permitan extender la idea de obtener “fotografias
instantdneas” de la situacién del aprendizaje de los alumnos
al término de los ciclos escolares, hacia la construccién de
modelos mds dindmicos de interacciéon entre procesos
educativos y logro académico de los alumnos.

Serd necesario continuar en la evaluacién de componentes
y procesos educativos buscando articular el funcionamien-
to y resultados del sistema educativo con la politica, es de-
cir, caminar hacia el reconocimiento de qué tipo y forma de
politica o de mejora de los servicios educativos es imputa-
ble el progreso educativo.

Sera indispensable construir un nuevo modelo de gober-
nanza institucional que haga posible los juegos de suma-
variable que permitan la cooperacién y el trabajo conjunto
entre los distintos actores educativos, dentro del estado y de
la propia sociedad civil.

El tema de los docentes implicard solventar retos de orden
técnico —validez y confiabilidad de las evaluaciones—y poli-
tico —resistencias, reacciones institucionales, a veces todavia
clientelares y corporativos—. Solo asi se podra aspirar a la
normalizacién institucional plena de todas las etapas, tiem-
pos, acciones, movimientos y resultados.

Al combinar las evaluaciones de resultados del sistema con la
de la propia accién gubernamental se impulsa el debate pua-
blico para fundamentar las decisiones de politica educativa.
En particular se requerirdn politicas de evaluacién que
atiendan el financiamiento de las evaluaciones, la falta de
recursos humanos calificados y la fragil capacidad institu-
cional de muchas dependencias gubernamentales, especial-
mente en el dmbito local.
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8. Cuidar en sobremanera la tendencia maliciosa de evaluar
mucho y mejorar poco considerando con realismo los
problemas para transitar de una politica a una nueva ins-
titucionalidad y de ahi a una cultura, moviéndose entre la
eficiencia, la eficacia y la credibilidad de una evaluacién que

mejore efectivamente.
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ANEXO

Leyes y documentos utilizados para los distintos cuadros compara-

tivos sobre los paises

Pais

Documento citado

Argentina

Ley de Educacion Nacional (LEN), Pub. L. nim. 26.206 (2006), http://
www.me.gov.ar/doc_pdf/ley_de_educ_nac.pdf

Bolivia

Ley de Educacion,Avelino Sifiani - Elizardo Pérez, Pub. L. niim. 70,
http://www.opce.gob.bo/publico/juridico_c/ley

Brasil

Portaria nim. 2.255 (2003), https://www.legisweb.com.br/
legislacao/?id=184900

Ley nim. 10.269 (2001), http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/
leis_2001/L10269.htm

Ley nim. 9.394 - Directrices base de la Educacion Nacional, Pub. L.
nim. 9.394 (1996), http://www.sipi.siteal.org/sites/default/files/sipi_
normativa/brasil_ley_nro_9394_1996.pdf

Chile

Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién
Parvularia, Basica y Media y su Fiscalizacién, Pub. L. nim. 20.529, http://
www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1028635

Ley sobre Evaluacion Docente, Pub. L. nim. 19.961 (2004), https://
www.docentemas.cl/docs/marco_legal/Ley 19961 .pdf

Colombia

Ley por la cual se fijan parametros y criterios para organizar el sistema
de evaluacion de resultados de la calidad de la educacién, se dictan
normas para el fomento de una cultura de la evaluacién, en procura
de facilitar la inspeccion y vigilancia del Estado y se transforma el Icfes,
Pub. L. nim. 1324 (2009), http://www.mineducacion.gov.co/ | 759/w3-
article-210697.html

Costa Rica

Ley Fundamental de Educacion (1957), http://www.pgrweb.go.cr/scij/
Busqueda/Normativa/Normas/nrm_texto_completo.aspx?param | =NR
TC&nValor|=1&nValor2=31427&nValor3=33152&strTipM=TC

Cuba

Resolucién Ministerial No 226/ 03, http://educaciones.cubaeduca.cu/
medias/pdf/986.pdf

Ecuador

Acuerdo Ministerial nim. 025-09 — Implementacién del Sistema
Nacional de Evaluacion, 25-9 §, https://educacion.gob.ec/wpcontent/
uploads/downloads/2012/08/ACUERDO-025-090002.pdf

El Salvador

Ley General de Educacion, 917 § (1996), http://www.asamblea.gob.sv/
eparlamento/indice-legislativo/buscador-de-documentos-legislativos/
ley-general-de-educacion
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Guatemala

Acuerdo Ministerial 1092-2007 (2007).

Gobierno de Guatemala-Ministerio de Educacion. (2013). Evaluacion
Educativa Estandarizada en Guatemala: Un camino recorrido, un
camino por recorrer. Gobierno de Guatemala, https://www.mineduc.
gob.gt/PORTAL/contenido/enlaces/documents/Documento_Evaluacion.
pdf

Honduras

Ley Fundamental de Educacién, 32724 § (2012), http://www.se.gob.hn/
media/files/leyes/Ley_Fundamental_de_Educacion.pdf

Secretaria de Educacién de la Republica de Honduras. (2015). Informe
Evaluacién de Desempefio Docente, http://www.se.gob.hn/media/files/
articles/Informe_de_Evaluacion_Docente.pdf

México

Ley General de Educacion (1993), https://www.SEP.gob.mx/work/
models/sep | /Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-8ab78086b | 84/
ley_general_educacion.pdf

Ley General del Servicio Profesional Docente. (2013), http://www.dof.
gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5313843&fecha=11/09/2013

Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (1917), http://
www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/htm/|.htm

Nicaragua

Ferrer, G. (2006). Sistemas de Evaluacion de Aprendizajes en América
latina. Balance y Desafios. PREAL, http://ww?2.educarchile.cl/UserFiles/
PO0O | /File/Ferrer.Eval..pdf

Panama

Ley Orgénica de Educacién, 47 § (1946), consulta.meduca.gob.paffiles/
diredocentes/.../1946_ley_00047_25042_2004.pdf

Paraguay

Resolucion Ministerial Por la cual se aprueba el Proyecto del Sistema
Nacional de Evaluaciéon del Proceso Educativo, y se lo ubica en el
Departamento de Orientaciéon Educacional y Vocacional, 687 § (1995).

Resoluciéon DGDE nim. 6-2012 (2012), http://www.mec.gov.py/
cms_v2/adjuntos/6082

Perd

Ley General de Educacion, Pub. L. nim.28044, http://www.minedu.gob.
pe/p/ley_general_de_educacion_28044.pdf

Reglamento de la Ley nim.29944, Ley de Reforma Magisterial,
004-2013-ED § (2013), http://evaluaciondocente.perueduca.pe/
media/2016/06/Reglamento_de_la_Ley_de_Reforma_Magisterial.pdf

Republica
Dominicana.

Ley Orgénica de Educacién, Pub. L. nim. 66-97, http://www.educando.
edu.do/files/5513/9964/5391/ley_general_educacion_66-97.pdf

Ministerio de Educacién de Republica Dominicana. (s/f). Evaluacion del
Desempefio para Docentes del Ministerio de Educacion, http://www.
educando.edu.do/Userfiles/PO00 | /File/Evaluaci%C3%B3n%20del%20
desempe%C3%B|0.PDF
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Uruguay Ley General de Educacion, Pub. L. nim. 18.437 (2009), https:/
legislativo.parlamento.gub.uy/temporales/leytemp2599798.htm
Venezuela Ley Orgénica de Educacién, http:/planipolis.iiep.unesco.org/upload/

Venezuela/Venezuela_Ley Organica_Educacion.pdf

Reglamento del Ejercicio de la Profesion Docente (2000), http://www.
oas.org/juridico/spanish/mesicic2_ven_anexo_51_sp.pdf

195






LAS INERCIAS INSTITUCIONALES
EN EL SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO
Jorge Javier Romero Vadillo

Desde hace ya tiempo se ha vuelto un tépico decir que la educa-
cién en México se encuentra en un estado calamitoso. Desde 1992,
cuando se publicé —coordinado por Gilberto Guevara Niebla— el
libro La catdstrofe silenciosa, que recogia el diagnéstico del sector
educativo llevado a cabo por un grupo de expertos a solicitud de
Carlos Salinas de Gortari en 1988, poco antes de tomar posesiéon de
la presidencia de la Republica, se ha ido abriendo paso una visién
muy critica del sistema educativo creado por el régimen surgido de
la Revolucién mexicana. Las conclusiones de aquel informe eran
contundentes: el régimen del Partido Revolucionario Institucional
(PRI) habia dedicado recursos ingentes al sistema educativo y ha-
bia alcanzado logros notables en la cobertura, pero la calidad de
la ensefanza ofrecida era claramente baja. “México es un pais de
reprobados’, concluia el estudio; ineficiencia escolar, discrepancias
e incongruencias entre los planes de estudio de los diversos niveles
del sistema educativo, una normatividad y legislacién poco clara e
ineficiente, irrelevancia de los contenidos educativos, mecanismos
de evaluacion deficientes para reflejar de manera objetiva el apren-
dizaje adquirido...
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Lo notable de aquel diagndstico era que por primera vez se re-
conocia publicamente el fracaso relativo de una de las principa-
les banderas en las que habia basado el régimen su legitimidad. El
grupo gobernante habia justificado tradicionalmente su dominio
con base en sus logros sociales y la generalizacién de la educa-
cién era una de las principales conquistas que solia exhibir. Con
los datos expuestos resultaba, sin embargo, que el logro se habia
limitado a cubrir en un alto porcentaje la demanda educativa en
un pais con una demografia explosiva, pero que el gran esfuerzo
educativo iniciado en los primeros anos de la década de 1920 habia
dado magros resultados en la calidad de la educacién ofrecida por
el Estado: a pesar de la gran cantidad de recursos invertidos du-
rante 70 afios, México no contaba con el capital humano necesario
para enfrentar con ventaja las condiciones de competencia creadas
por la acelerada mundializacién de los mercados. Desde entonces,
hace ya mds de 20 afios, la discusion en torno al sistema educativo
comenz6 a centrarse en la calidad y ya no en la cobertura o en los
anos promedio de escolarizacién, como habia sido hasta entonces.

No es infrecuente encontrar estudios que ven al sistema educa-
tivo mexicano como un absoluto fracaso. Por ello merece la pena
hacer un ejercicio de mesura: la educacién en México, durante los
afios del crecimiento sostenido, alcanzé una cobertura comparati-
vamente notable y, a fin de cuentas, México es el mejor colocado
entre los grandes paises de América latina en los resultados de la tan
considerada prueba Programa Internacional para la Evaluacién de
Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) de la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), por arriba de
Brasil y Argentina y s6lo superado en la regién —apenas— por Chile
y Uruguay. El desempeno educativo de México, en términos de los
estdndares mds ponderados académicamente, es muy malo si se le
compara con el de paises que han crecido de manera mds constante
y que hoy tienen mayor indice de desarrollo humano y menor in-
dice de Gini. Sin embargo, no es despreciable si se le compara con
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los paises con los que comparte trayectoria institucional de inicio
(Kaufman y Nelson, 2005, OCDE, 2009).

Para comprender al sistema educativo mexicano en conjunto,
sus alcances y sus debilidades, hay que entender su institucionali-
zacion, es decir, el conjunto de reglas del juego que han normado
la asignacion de recursos publicos y que han establecido el siste-
ma de incentivos de los diferentes individuos y organizaciones que
participan en él. Para decirlo en otros términos, es necesario po-
ner en claro cudl es el sistema de pagos que se institucionalizé gra-
dualmente desde los origenes del esfuerzo educativo del régimen
posrevolucionario, alld por 1921, pero principalmente a partir de
la década de 1940, cuando se consolidd el PRI como partido que
controlaba de manera monopolistica al Estado.

La gobernacién del sistema educativo durante la época clasica
del régimen del PRI se basé en el control corporativo de los maes-
tros y en la organizacién sindical como mecanismo de distribu-
cién del gasto educativo; el principal objetivo de esa estrategia fue
contener las demandas laborales de los maestros por medio de un
sistema de promocién basado en la lealtad politica y la represion
gubernamental de las expresiones disidentes.

Aunque no se puede establecer de manera concluyente que ha
sido la relacién corporativa entre el Sindicato Nacional de Trabaja-
dores de la Educacién (SNTE) y el Estado mexicano la fuente prin-
cipal de la baja calidad de la ensefianza en México (Bensunsin y
Tapia, 2013), el sistema de incentivos establecido entre los profe-
sores a partir del control monopolistico de su relacién laboral por
parte del SNTE y del control sindical sobre el proceso de ingreso,
promocién y permanencia ha tenido efectos perversos sobre el des-
empeno laboral de los docentes y es la determinante politica mds
relevante para explicar la ineficiencia del arreglo (Romero, 2002).

La historia comienza con la creacién del SNTE, en 1943, después
de un proceso que combind la idea de que la fuerza de negocia-
cién gremial aumentaria con una organizacién unificada con la
percepcion desarrollada durante el gobierno de Lazaro Cérdenas
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(1934-1940) de que era preferible la centralizacién estatal de la ne-
gociacion laboral a un sistema descentralizado entre empresarios
y sindicatos diversos. En la idea cardenista, el Estado tendria que
jugar de compensador a favor de los intereses de los trabajadores,
en tanto que sector mds débil. El Estado se comprometia, segiin los
términos del acuerdo politico, a velar por los intereses de los traba-
jadores mientras estos mantuvieran su apoyo politico a la coalicién
de poder. Sin embargo, el equilibrio se modificé en 1946, con el
nuevo pacto que dio origen al PRI. Entonces fueron incluidos los
empresarios como parte del gran acuerdo nacional corporativo y
la fuerza de negociacién relativa de los sindicatos disminuyé. Los
lideres sindicales comenzaron a operar a favor del arreglo priista, a
cambio de puestos con una buena renta estatal y con capacidad ar-
bitraria de distribucién presupuestal. También fue entonces cuando
el mecanismo de control sindical se consolidé entre los trabajado-
res al servicio del Estado, principalmente los maestros, donde a los
lideres sindicales pacificadores se les concedieron tajadas relevantes
de recursos presupuestales (Middelbrook, 1995).

Una vez constituida la corporacion que serviria para garantizar
la gobernabilidad en la educacién, el régimen pactd con ésta las
condiciones generales de trabajo, expedidas por decreto presiden-
cial en 1946 —en preparacién del gobierno de Miguel Alemdn, sexe-
nio inicial de la época clasica del régimen del PRI-. Desde entonces
hasta 1992, en los tiempos de las reformas del gobierno de Carlos
Salinas, las decision sobre la distribucién de los puestos de maes-
tros en todo el pais se tomaron entre la cipula sindical oficialista
—SNTE-y la burocracia educativa federal —Secretarfa de Educacién
Publica (SEP)—, con una pequena participacion de los gobiernos lo-
cales (Loyo, 2010). Esta dupla repartia sus tajadas presupuestales de
manera clientelista: ofrecian el puesto como un favor. Todo movi-
miento de adscripcidn, ascenso y reconocimiento, era controlado
por las comisiones mixtas (sindicato-gobierno) reforzadas por el
Reglamento de escalafén de los trabajadores al servicio de la Secreta-
ria de Educacién Piiblica de diciembre 1973. En la préctica la mitad

200


http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/24e8c91d-d2fc-4977-ad19-dc572c3e4439/reglamento_escalafon_sep.htm
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/24e8c91d-d2fc-4977-ad19-dc572c3e4439/reglamento_escalafon_sep.htm

Las inercias institucionales en el sistema educativo mexicano

de los ascensos o cambios los decidia el sindicato y la otra mitad la
burocracia educativa.

A partir de la década de 1950, el sindicato magisterial tuvo una
cada vez mas sélida vinculacién con el partido del régimen, con
una cuota de cargos de eleccién correspondiente a su amplia mili-
tancia. El lider real del SNTE se convirtié en el dirigente de la enton-
ces poderosa Federacion de Sindicatos de Trabajadores al Servicio
del Estado (FSTSE) —que agrupaba de manera forzosa a todos los
empleados del gobierno federal- mientras en el sindicato de maes-
tros eran vélidos suyos los que ejercian los cargos formales. La di-
reccién del sindicato se convirti6 en una excelente plataforma para
saltar a cargos politicos, ya fuera como legisladores o gobernadores
estatales.

La militancia priista del sindicato fue una de las principales
fuentes de movilizacién electoral en un pais donde las elecciones
eran un montaje de legitimaciéon periddica del régimen. La mo-
vilizacion electoral de los campesinos, obreros y trabajadores del
Estado; todos ellos encuadrados de manera forzada en las corpora-
ciones integrantes del PRI, funcionaba como demostracién perié-
dica del control politico.

En la divisién interna del trabajo dentro del PRI, al sindicato
de maestros le correspondia contener las demandas laborales de
los profesores y garantizar su movilizacién en las campanas elec-
torales y a la hora del voto. Para conseguirlo, el sindicato utilizé su
cuota de capacidad discrecional para decidir sobre la carrera de los
maestros. La parte del reparto que le correspondia a la burocra-
cia educativa tenia el mismo sistema de incentivos, pues quienes
ocupaban puestos de decision en la estructura gubernamental del
sistema educativo eran también cuadros politicos, no servidores ci-
viles relativamente neutrales. El uso de los recursos educativos fue,
asi, tipicamente clientelista: intercambio de contencién y disciplina
politica por avances en la propia carrera, con las ventajas salariales
y las mejoras en jerarquia correspondientes. Para dejar una escuela
en un lugar remoto y acercarse a la ciudad, para obtener més horas
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lectivas o para ascender a director o inspector se debia ser buen
priista. A cambio, nadie se ocupaba de premiar o sancionar efecti-
vamente el desempeno académico y docente.

Durante la época del explosion demografica que acompaii6 al
crecimiento econdémico, las escuelas normales publicas —que ya te-
nian el monopolio en el sistema de reclutamiento del magisterio
federal- se convirtieron en garantia de ingreso a la carrera de profe-
sor: para cumplir la metas del Plan Nacional para el Mejoramiento
y la Expansion de la Educacién Primaria, de 1959, conocido como
Plan de los once anos, todos los egresados comenzaron a obtener
una plaza federal sin importar las calificaciones obtenidas, lo que
hacia los anos del gobierno de Luis Echeverria se habia convertido
en un derecho adquirido. Esa préctica gener6 incentivos negativos
en la formacién de los maestros, pues no tenfa sentido tratar de
esforzarse mds si todos obtenian lo mismo.

A pesar del relativamente eficaz control clientelista y corporativo
del SNTE sobre la mayoria de los maestros, no faltaron movimien-
tos de resistencia, en la medida en la que el control monopdlico de
la negociacién laboral no mejoraba sustancialmente las condicio-
nes salariales del gremio y contenia arbitrariamente sus demandas.
En 1956 Othén Salazar levanté el reclamo de los profesores de la
Ciudad de México por mejores ingresos y mayor consideracién
publica, la reaccidn estatal fue su encarcelamiento y, finalmente, el
reconocimiento arbitrario de sus oponentes como direccién formal
de la secciéon (Loyo, 1979). En la década de 1960, en Guerrero hubo
maestros —Genaro Vazquez y Lucio Cabanas— que llevaron su con-
frontacién con el régimen a la rebelién guerrillera, pero resultaron
expresiones marginales, finalmente aniquiladas. En la mayor parte
del pafs, el SNTE gobernaba a los maestros y repartia el presupuesto
estatal a cambio de lealtad al PRI. Los maestros han sido, mayorita-
riamente, clientela del PRI; con todo, no ha sido menor el papel de
la disidencia, en un entorno sindical dominado por la unanimidad,

donde los brotes de insurgencia han sido eventuales.
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La Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacién
(CNTE) ha sido una de las pocas expresiones de disidencia sindi-
cal de larga duracién en México. Desde 1979 la CNTE comenz6 a
controlar la estructura de diversas secciones del sindicato (Massé,
1990), sobre todo en las zonas campesinas de Oaxaca, Michoacén,
Guerrero o Hidalgo (Arnaut Salgado, 1999; Martin del Campo,
1992). Los profesores de esas regiones provenian principalmente
de las normales rurales, donde habia subsistido una organizacién
de origen cardenista: la Federaciéon de Estudiantes Campesinos So-
cialistas de México, en la que los comunistas de la década de 1930
habian tenido influencia y que resurgié radicalizada en la década
de 1960. De ahi provienen los cuadros, el discurso y el estilo de
negociacién de la CNTE, nacida como corriente que reclamaba la
democratizacion del sindicato y mds salario, pero con una simbo-
logia que se identificaba con los iconos de las guerrillas campesinas
y con un adoctrinamiento de cardcter revolucionario.

En medio de la crisis econdémica de la década de 1980, el reclamo
salarial de los maestros era justo y no era exclusivo de los mds radi-
cales. A partir de 1983 la CNTE, que controlaba ya algunas secciones
de la representacidn sindical, se convirtié en un actor relevante en
el reparto del poder sindical, sobre todo debido al impacto publico
de sus protestas, toleradas por el gobierno, temeroso de agitar su
radicalismo y con ello echarlos pa’l monte, en tiempos en los que
estaba reciente la proliferacion de grupos armados. Cuando por fin
se alcanz6 la estabilidad econdmica en 1989, la CNTE consiguié que
el aumento a los maestros fuera por encima del tope salarial y pro-
voco la caida del lider del SNTE Carlos Jonguitud Barrios, en el po-
der desde los tiempos de Echeverria, quien fue sustituido por Elba
Esther Gordillo por decision presidencial.

En 1992, durante el gobierno de Carlos Salinas de Gortari, cuan-
do irrumpia la pluralidad politica en el pais, hubo un intento de
transformacion del sistema de distribucion de recursos publicos en
el sistema educativo que se reflejé en Acuerdo Nacional para la Mo-
dernizacién de la Educacién Bésica (SEP, 1992). Aquel proyecto de
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reforma constaba de tres metas politicas fundamentales. En primer
lugar la “reorganizacién del sistema educativo”, con dos objetivos
principales: descentralizar los aspectos administrativos y financie-
ros de la educacién preescolar, primaria, secundaria y normal ha-
cia los gobiernos estatales y crear consejos municipales y estatales
en las escuelas para involucrar a maestros, padres y estudiantes en
una organizacion para la “responsabilidad social” que verificara el
desempeno de cada escuela. La segunda meta planteaba la “reno-
vacion de los materiales y contenidos educativos” por medio de
un Programa Emergente de Reformulacién de Contenidos y Ma-
teriales Educativos. La tercera meta era “elevar la calidad del ma-
gisterio”. Para lograr este propdsito se elaboraron dos programas:
el Programa Emergente de Actualizacién del Maestro, encargado
de capacitar maestros en el uso de nuevos planes y programas, y la
carrera magisterial, que supuestamenta aumentaria los incentivos
vinculados a la formacién y el desempeiio profesional (Trejo, 1996;
Mufioz Armenta, 2005).

El sindicato, ya para entonces lidereado por Elba Esther Gordi-
llo, logré controlar los elementos de la reforma que pudieran res-
tarle poder. La descentralizacién estaba pensada para fragmentar la
negociacion salarial y dejarla en manos de cada gobierno estatal; sin
embargo, el SNTE consiguié que el cambio fuera s6lo administra-
tivo, mientras que la negociacién salarial se mantuvo centralizada.
Los consejos educativos quedaron en el papel.

En cuanto al programa de carrera magisterial, el sindicato logré
eliminar cualquier elemento que pudiera debilitar su control so-
bre la trayectoria laboral de los profesores, con lo que un proyecto
disenado para crear un mecanismo de promocién horizontal que
generara incentivos positivos para la formacién y el buen desem-
pefio acabé convertido en un mero instrumento para aumentar
el salario de una parte de los maestros. El sindicato controlé, de
nuevo a medias con la burocracia de la SEP, el proceso de otorga-
miento de los estimulos de la carrera magisterial, se opuso a que
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existieran mecanismos de evaluacién para su asignacién y propicié
un sistema de puntuacién basado en criterios laborales mas que de
desempefio.

La principal consecuencia de la reforma de 1992 fue que la bu-
rocracia federal comenzé a perder poder de decisién en el sistema
educativo y las burocracias locales empezaron a ganarlo; pues el
ejercicio de los recursos presupuestarios comenzo a ser trasladado
alos gobiernos estatales y con ello una parte de la negociacién con
el sindicato, sobre todo lo relacionado a las comisiones mixtas
que regian al administracién de las plazas (Arnaut, 1997). Con
el cambio demogriéfico la demanda de maestros se redujo, por lo
que las plazas se convirtieron en un bien escaso y su precié au-
menté notablemente. El resultado fue el nacimiento de mercados
estatales de plazas de maestros con dos proveedores: el sindica-
to y las burocracias educativas, aunque también participaban los
maestros a punto de jubilarse y que podian disponer de su plaza
de manera patrimonial.

En la medida en la que el PRI fue perdiendo el monopolio del
poder, el SNTE mostro la fuerza que el arreglo institucional le habia
dado. Ademads de la serie de normas que juridicamente le otorgaban
el poder al sindicato, desde la Ley Federal de Trabajadores al Servi-
cio del Estado, el reglamente del escalafén de 1973 y las condiciones
generales de trabajo de 1946, reproducidas de manera idéntica en
cada estado del pais, existian una serie de arreglos informales que
empoderaban a los lideres seccionales sindicales en cada entidad;
de ahi que una vez instaurada la pluralidad en la politica local, to-
dos los gobiernos, ya fueran del Partido Accién Nacional (PAN) o
del Partido revolucionario Institucional (PRD), tuvieran que nego-
ciar con el SNTE para mantener la gobernabilidad y evitar la movili-
zacién magisterial, como ocurria ahi donde la CNTE controlaba las
secciones sindicales. Las reglas formales le trasladaron a los parti-
dos distintos al PRI las cargas corporativas del arreglo anterior.

El mecanismo de negociacién ha operado de manera parecida
en las secciones controladas por el PRI y en las dominadas por la
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CNTE (Romero, 2002), ya que ésta desarroll6 todo su repertorio es-
tratégico alrededor de las reglas formales disefiadas para proteger
al SNTE y se convirtié también en una organizacién especializada
en sacar ventaja del arreglo institucional existente, a pesar de su
discurso radicalizado y sus poses revolucionarias.

La influencia de la CNTE sobre sus afiliados ha dependido de la
capacidad de protegerlos de un cambio institucional que propicia-
ra una mayor competencia basada en los méritos. La CNTE, la cual
agrupa actualmente alrededor del 10% de los maestros del pais, es
un vastago radicalizado del SNTE que igualmente protege el siste-
ma de incentivos politizado y rehtiye cualquier mecanismo merito-
crético, pues sus bases han construido sus expectativas en torno al
marco institucional imperante.

Cuando Vicente Fox y el PAN ganaron la presidencia de la Repu-
blica, el SNTE nacional, que habia logrado conservar la disciplina
de sus cuadros locales bajo la direccion de Elba Esther Gordillo,
determiné el nombramiento del Secretario de Educacién Publica
y negoci6é que no se hiciera reforma alguna en la distribuciéon de
poder, con lo que mantuvo el control de la proporcién de recursos
fiscales que tradicionalmente habia manejado el sindicato.

Elba Esther Gordillo, la operadora politica mds eficaz de la ul-
tima etapa del monopolio corporativo y la que mejor comprendié
la capacidad de negociaciéon que le daba el arreglo formal supervi-
viente en el equilibrio de fuerzas resultado de la derrota electoral
del PRI, logré pactar en condiciones de fortaleza con el gobierno
emergido de la alternancia politica. Vicente Fox acepté el gobier-
no sindical del sistema educativo a cambio de su apoyo politico. Al
tiempo que pactaba la supervivencia del arreglo corporativo con el
nuevo gobierno, la lider gremial hizo sentir su fuerza dentro del PRI,
debilitado por la pérdida de la presidencia de la Republica, e intentd
controlarlo, pero fracas6 y opt6 por la salida: usé su capacidad de
movilizacién clientelista y cred su propio partido: el Partido Nueva
Alianza (Panal), con resultados muy positivos sobre su fuerza de
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negociacion con la endeble coaliciéon politica que finalmente con-
dujo a Felipe Calderdn a la presidencia de la Republica.

Sobre el supuesto de que la minima diferencia de votos con la
que Felipe Calderén legitim6 su triunfo en la eleccién de 2006 se
debié a los votos de las clientelas magisteriales, Elba Esther Gordillo
establecié una coalicién con el nuevo gobierno, la cual permitié
al sindicato mantener el control de parte sustancial de la politica
educativa y de su presupuesto, a cambio de apoyo electoral y le-
gislativo arrancado al PRI. El SNTE alcanzd, durante el gobierno de
Felipe Calderén, la cima de su poder politico auténomo, basado en
el control del sistema de incentivos de los maestros. A Elba Esther
Gordillo se le otorg6 casi directamente la gestion del presupuesto
destinado a la educacién bésica, pues ella determiné el nombra-
miento de su yerno como subsecretario de educacién basica (Or-
nelas, 2012).

A partir de las elecciones de 2006, el Panal —el partido creado
por Elba Esther Gordillo— se convirti6 en el nuevo instrumento de
negociacion de la dirigencia del SNTE, gracias a que podia movilizar
una fuerza electoral significativa por medio de la coaccién cliente-
lista de los maestros. Aquel profesor que queria una direccién, un
cambio de adscripcidn o una plaza para su hija, tenia que participar
en las tareas del partido, hacer campaifia por él y mostrar que en
su casilla aparecian los votos de su familia. Al ser un partido pe-
queno, el contrato clientelista resultaba relativamente facil de mo-
nitorear; los mecanismos clientelistas para lograr la movilizacién
politica subordinada habian sido desarrollados durante los tiempos
del control priista y ahora servian al sindicato para la negociacién
auténoma.

Asi, dos presidentes panistas vieron limitadas sus supuestas pre-
tensiones de reforma del sistema educativo por la manera en la que
el SNTE controld el proceso. Primero Fox intent6 impulsar un siste-
ma de evaluacién por medio del Compromiso Social por la Calidad
de la Educacién de agosto de 2002, que creo el Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEE) pero con atribuciones muy limitadas,
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mientras que el sindicato mantuvo el poder de veto sobre todos los
procesos relacionados con la evaluacion de los maestros. La Alian-
za por la Calidad de la Educacién (ACE) de Calderén se enfrenté
en los hechos al boicot sindical armado desde la Subsecretaria de
Educacién Bésica controlada por la lider sindical, al grado de que
la Secretaria de Educacién, después candidata a la presidencia por
el PAN en 2012, Josefina Vazquez Mota, acab6 por renunciar por la
imposibilidad de superar los vetos sindicales a sus politicas. El pro-
yecto del gobierno de Calderén de crear un concurso de ingreso a
las plazas docentes quedé limitado a unos cuantos puestos de nue-
va creacién, mientras que la mayoria de las vacantes siguieron sien-
do distribuidas con las reglas tradicionales de caracter clientelista.
Durante la campaiia electoral de 2012 el candidato Enrique
Pefia Nieto se mostrd cauto y evitd el enfrentamiento con la diri-
gencia magisterial; incluso respondi6 negativamente a los cuestio-
namientos planteados por diversas organizaciones civiles en Diez
preguntas por la educacion! sobre si estaba dispuesto a romper
con el arreglo corporativo con el SNTE. Sin embargo, después de
la eleccidn, el equipo del presidente comenzé a dar senales de que
preparaba una reforma. El dia de la toma de posesién Pena Nie-
to, en un reconocimiento implicito de que era el SNTE el que regia
en ese dmbito, aseverd que era necesario recuperar la rectoria del
estado sobre el sistema educativo e hizo una oferta concreta: re-
formar la Constitucién y la ley para crear el servicio profesional de
carrera docente y un sistema nacional de evaluacién educativa. En
los términos anunciados se trataria de una reforma fundamental al
arreglo institucional de la educacién en México. Lo mds relevan-
te de la propuesta era que un servicio profesional de carrera para
los docentes le quitaria al SNTE y a la burocracia de la SEP el con-
trol del proceso de ingreso, promocioén, estimulos y permanencia
de los profesores, que habia llevado a que los maestros en Méxi-

co tuvieran incentivos sindicales y politicos en su desempeno y no

U http://10preguntasporlaeducacion.org
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académicos y profesionales. En torno a ese arreglo han medrado
en fortuna e influencia politica los dirigentes sindicales, mientras
que los profesores han quedado convertidos en mera base utilizada
como clientela electoral. La reforma anunciada, de haberse concre-
tado adecuadamente, habria propiciado que los profesores recupe-
raran el control de su propia carrera y hubiera puesto las bases para
un sistema educativo donde se premiare la creatividad en el aula, el
estudio y la iniciativa de los maestros.

Era evidente que la reforma enfrentaria diversas resitencias. Por
un lado, la lider sindical y su camarilla habfan demostrado varias
veces sus capacidades para hacer frustrdneas las buenas intencio-
nes en la negociacion legislativa. En 1992 habian salido a festinar el
Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bésica,
mientras que concentraron sus esfuerzos en la elaboracién de una
ley general que dejaba en meros enunciados las intenciones refor-
mistas y no modificaba un dpice el control sindical (Trejo, 1996). La
primera reaccién de la lider frente a los anuncios presidenciales fue
un ominoso silencio. Lo que vendria parecia requerir de decisién
politica y del esfuerzo concertado del gobierno, los partidos y de las
organizaciones civiles para alcanzar el cambio necesario.

La reforma constitucional impulsada desde el gobierno bajo el
paraguas del Pacto por México suponia la decisién del gobierno de
cambiar el equilibrio de poder en la educacién a favor del Estado.
En un tiempo récord y con una mayoria de votos impensable para
un tema de esa relevancia apenas unos meses antes, la Cdmara de
los Diputados aprobé y envi6 como minuta para su revisién a la
Camara de Senadores la reforma a los articulos 3° y 73 de la Cons-
titucién que se pretendia serian la piedra fundacional de un nuevo
arreglo institucional en materia educativa.

La reforma constitucional, modificada en el Senado para mejo-
rar algunos de sus aspectos, dej6 establecido en el texto constitu-
cional que el ingreso al servicio docente y la promocioén a los cargos
de direccién o supervision en la educacién bésica y media serfa con

base en concursos de oposicion para garantizar los conocimientos
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y capacidades correspondientes (Diario Oficial de la Federacion
[DOF], 2013).

Parecia tratarse de un cambio sustancial porque la mayoria de
los profesores que hoy se encuentran en servicio han ocupado sus
plazas por otras vias: durante anos basté con egresar de una nor-
mal publica para tener una plaza docente de manera automatica;
después, cuando la demanda de nuevos maestros se redujo por el
cambio demogréfico y por el exceso de egresados de las norma-
les, fueron el SNTE y las burocracias educativas locales los que se
apropiaron de la administracion de las vacantes. Las plazas, consi-
deradas como patrimonio de los maestros en servicio, han podido
también ser heredadas, vendidas o concedidas como prebenda a
cambio de lealtad politica. A pesar de que durante el gobierno de
Felipe Calderén se anunci6 que todas las plazas se concursarian, en
realidad sélo se sometieron a un examen bastante laxo los puestos
de nueva creacién, mientras que las vacantes surgidas por jubila-
cién, muerte o renuncia de sus ocupantes anteriores siguieron sien-
do administradas por el SNTE o, en sus zonas de influencia, por la
CNTE (Ornelas, 2012).

Supuestamente con la reforma, una vez reglamentada por la
legislaciéon secundaria, el sindicato corporativo perderia el control
sobre el ingreso y se terminaria con el poder discrecional de las au-
toridades educativas locales; por lo que los maestros dejarian de
deberle el puesto al delegado sindical o al funcionario en turno y se
debilitaria sustancialmente el sistema de control clientelista, con lo
que los profesores ganarian en autonomia.

La segunda parte de la reforma no era menos importante. Segiin
lo aprobado en la Constitucién, la ley reglamentaria fijaria los cri-
terios, los términos y condiciones de la evaluacion obligatoria para
el ingreso, la promocion, el reconocimiento y la permanencia en el
servicio profesional; se suponia que la nueva legislacion establece-
ria los criterios de la carrera profesional de los maestros para que
fueran académicos y profesionales, evaluados de manera obligato-

ria por una instancia auténoma.
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Un tema especialmente polémico de la reforma constitucional
fue la inclusion del asunto de la permanencia vinculada también a
la evaluacién. La estabilidad en el empleo habia sido una de las con-
quistas iniciales del movimiento sindical en su etapa de unificacion,
mientras que ahora quedaria condicionada a la demostracién de
que se conservaban las competencias docentes necesarias. La refor-
ma constitucional dejaba claro, sin embargo, que se respetarian los
derechos constitucionales de los trabajadores de la educacién, con
lo que se garantizaba que la reforma no se traduciria en despidos
masivos de los profesores en servicio. El reto estaba en disefiar un
servicio profesional que proporcionara a los profesores de nuevo
ingreso incentivos para mantener sus competencias a lo largo de su
carrera, y al tiempo propiciara la mejora permanente de sus ingre-
sos, vinculados a su desempeno, lo que deberia reglamentarse en la
legislacién secundaria.

La creacién de un sistema nacional de evaluacién educativa en-
cabezado por un érgano auténomo especializado aparecia como
la garantia de que el nuevo arreglo pondria en el centro la calidad
educativa y la mejora del logro académico. En los términos apro-
bados, la reforma constitucional significaba el mayor cambio en el
arreglo educativo desde la década de 1946.

Una vez aprobada la reforma constitucional, Elba Esther Gordi-
llo comenzé a hacer declaraciones en las que se mostraba en pie de
guerra, lejos del tono conciliador y marrullero que la habian carac-
terizado en otros procesos de negociacion entre el Estado y el sin-
dicato. A la presidenta del SNTE le quedaba claro que se trataba de
una reforma que implica un cambio en las relaciones de poder y en
el modelo de negociacién de la politica educativa en detrimento del
control sindical y de su propia fuerza. Las criticas enarboladas por la
que hasta entonces se mostraba como la dirigencia moderada, fren-
te al radicalismo de la CNTE, eran, esencialmente, las que después
retomaria el movimiento de insurgencia magisterial en los dias de
la discusion de la legislacion secundaria: que las reformas tenian
un caracter neoliberal, que eran impulsadas por la Organizacién
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para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD), que tenian
un espiritu de mercado e intenciones privatizadoras —sobre todo
por la inclusién, en los articulos transitorios de la reforma consti-
tucional, de la cuestidon de la autonomia de las escuelas, donde se
establece que los padres de familia seran corresponsables de la ges-
tién de cada centro escolar—y que la evaluacién propuesta tenia un
cardcter punitivo contra los profesores. Los cuestionamientos a la
reforma fueron presentados por la dirigencia del SNTE en una carta
dirigida a los legisladores, lo que mostraba que la SEP habia cerrado
ya las puertas a la negociacion directa con Gordillo.

Cuando qued¢ claro que su interlocucién con el gobierno se ha-
bia acabado, Elba Esther Gordillo se mostr6 dispuesta a inmolarse;
afirmé que si ella era la que estorbaba, que hicieran con ella lo que
quisieran. Heroina del corporativismo, estaba dispuesta a conver-
tirse en la victima propiciatoria para saciar la ira contra la catédstrofe
educativa, pero, eso si, que no tocaran al sindicato sus privilegios.
Ella ponia su pecho, profética, para convertirse en “La Quina” de
sexenio de Pefia Nieto. Vino entonces su aprehension, acusada de
diversos delitos de orden federal, al dia siguiente, apenas, de la pro-
mulgacidn de la reforma constitucional por el Enrique Pefia Nieto.

El encarcelamiento de la dirigente del SNTE se hizo en parte para
eliminar obstdculos a la reforma educativa, pero tuvo sobre todo
motivaciones politicas de otro tipo (Sdnchez Rebolledo, 2013). El
desprestigio que la habia convertido en uno de los politicos peor
valorados por la sociedad, su evidente manejo patrimonial de los
recursos del sindicato y la fuerza de la oposicién interna represen-
tada por la SNTE hacia que su oposicion a la reforma resultara en-
deble. En el fondo, su detencién fue una medida disciplinaria, a la
manera tradicional del PRI de la época cldsica: Elba Esther Gordillo
habia traicionado al partido, se habia independizado y habia nego-
ciado con el PAN. Era necesario escarmentarla, al tiempo que con

2 http://www.sdpnoticias.com/nacional/2013/02/06/mi-tumba-dira-aqui-yace-una-
guerrera-elba-esther
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ello se lograba la aquiescencia de la parte fundamental del SNTE,
cuyos dirigentes supervivientes mantuvieron desde entonces una
actitud prudente y procuraron evitar el enfrentamiento a pesar del
debilitamiento de su posicién, mientras que la CNTE fue ganado
apoyos ya no sélo en los estados donde tradicionalmente ha con-
trolado a las secciones sindicales, sino en otras regiones del pafs.
Con Elba Esther Gordillo presa y fuera de la jugada, fue la CNTE
la que, con los mismos argumentos esgrimidos por Gordillo en su
momento de radicalidad previo a su caida, encabezd la resistencia
magisterial contra la reforma. Mientras la SEP elaboré de manera
criptica los proyectos de legislacion secundaria —sin tomar en cuen-
ta el trabajo de las organizaciones sociales y de la mayoria de los
expertos universitarios en el tema—, la CNTE comenzé a movilizar
a sus huestes para tratar de frenar una reforma que consideraba
contraria a los derechos laborales de los maestros. Frente a ello, era
fundamental que el disefo del servicio profesional docente logra-
ra cambiar de fondo el sistema de incentivos de los profesores, de
caracter sindical y politico, para que fueran el desempeiio, los méri-
tos, la creatividad en el aula y la autonomia los nuevos criterios que
se valoraran a la hora de obtener ascensos y promociones horizon-
tales —las que hicieran que un profesor tuviera mayor salario y con-
sideracion profesional sin abandonar su trabajo frente al grupo—.
El nuevo sistema no podia dejar de lado, sin embargo, el hecho
de que las leyes no pueden ser retroactivas en perjuicio de los indi-
viduos, ni que dificilmente se podria echar a la calle al 70% de los
maestros sin consecuencias politicas mayusculas. Por eso, el nuevo
servicio deberia incluir criterios aplicables de inmediato a todas las
plazas que se ocuparen a partir de su aprobaciéon —lo que implicaria
que se concursasen bajo las nuevas reglas todas las vacantes, las de
nueva creacidn y las que se generaren por jubilaciones, renuncias o
muerte de los maestros—, al tiempo que establecieran mecanismos
de incorporacién gradual de los profesores en ejercicio y criterios
para aquellos que se negaren a aceptar las nuevas reglas. Para que el
servicio profesional docente fuere atractivo a los buenos maestros
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con plaza, los beneficios de incorporarse a un sistema en el que los
estimulos econdmicos, la promocién y la permanencia dependieren
de evaluaciones de desempeno y rendicién de cuentas tendria que
ser grandes; sin duda, las mejoras salariales deberian se jugosas para
los profesores profesionalizados, que también deberian ganar en
autonomia y en dignidad profesional. Aquellos maestros dispues-
tos a ingresar al servicio profesional tendrian que contar también
con los apoyos formativos necesarios para cumplir con las nuevas
exigencias. Nada de ello se reflejaba en el borrador presentado.

En lugar de crear un auténtico servicio profesional, el proyecto
que acabé presentando la SEP descansaba en un proceso de eva-
luacién disenado para separar del cargo a los profesores que no
cumplieran con los criterios minimos de evaluacién. Un sistema de
incentivos negativos amenazante para los maestros. Con ello, la SEP
renunciaba a buscar el apoyo activo de los profesores a un nuevo
arreglo que les significara ventajas laborales y acept6 la tesis defen-
dida por organizaciones como Mexicanos Primero e influida por el
movimiento de reforma de la educacién de los Estados Unidos de
que la clave para elevar la calidad de la educacién radicaba sélo en
la evaluacién y no en la mejora de las condiciones laborales de los
profesores vinculada al mejor desempeno. En el fondo, el gobierno
no estaba dispuesto a invertir recursos en la mejora de la condicién
de los profesores, con base en la idea de que los maestros mexicanos
estdn bien pagados por lo que hacen y que de lo que se trata es de
aumentar las exigencias a su tarea.

El hecho de que el nuevo INEE hubiera sido creado como un
6rgano constitucional auténomo puso la principal atencién en el
papel que la evaluaciéon deberia jugar en la mejora de la calidad de
la educacion en su conjunto y desvi6 la atencion de lo que en reali-
dad era el nicleo impulsor del cambio: el disefio de una auténtica
carrera docente que modificara la manera en la que los maestros
mexicanos viven su desempeiio laboral, ahi donde se gest6 el desas-
tre educativo nacional.
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No hay en lo finalmente aprobado bajo el paraguas del pacto
por México un sistema de promocién horizontal que generare in-
centivos positivos para la mejora constante del desempeno de los
profesores. Apenas si se avanz respecto al ya existente concurso
de ingreso en cuanto a los mecanismos de reclutamiento; la eva-
luacién quedé sélo como amenaza de despido y no como herra-
mienta para la mejora. Un sistema profesional auténtico deberia
establecer un horizonte de carrera atractivo para sus integrantes:
aquellos que superaren un listén de ingreso alto después tendrian
la oportunidad de ir mejorando su posicion en la medida en la que
se fueren promoviendo sin que ello significare su abandono a la
docencia frente al grupo. La evaluacién debiere ser un elemento,
entre otros, para obtener la promocién a las siguientes categorias y
niveles, mientras que la separacion del puesto debiere ser excepcio-
nal en un sistema bien disenado.

La elaboracién del proyecto del sistema nacional de evaluacién
de la educacion se dejé en manos de los integrantes del consejo del
INEE, al que la reforma habia otorgado autonomia constitucional y
cuyos integrantes habian sido nombrados por el Senado antes de
que existiera ley que normara su funcionamiento; las atribuciones
del nuevo organismo serian decididas en la practica por los encar-
gados de aplicarlas. En la medida en la que el nombramiento de los
nuevos comisionados habia alcanzado un alto grado de consenso,
lo que ellos elaboraren tendria también la aceptacién plural de los
legisladores. Las reformas a la Ley General de Educacion fueron,
fundamentalmente adecuaciones para ponerla a tono con la refor-
ma constitucional, con lo que el centro del litigio quedé en torno a
la Ley General del Servicio Profesional Docente.

El principal defecto de la legislacion secundaria finalmente
aprobada fue que no creé un servicio nacional docente, encargado
de la gestion de la carrera de los maestros de todo el pais, sino un
conjunto de reglas de operacién para que cada entidad federativa u
organismo desconcentrado creare su propio sistema de gestion de
plazas; laley falla en la diferenciacién entre la carrera de los maestros
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y la plaza laboral. Un servicio profesional consistente debié partir
de esa diferenciacién inicial, con el objetivo de que los maestros pu-
dieran disenar su trayectoria profesional con independencia de la
adscripcién concreta en la que estuvieran en cada momento.

De acuerdo con la ley aprobada, cada estado o cada organismo
descentralizado en el caso de la educacién media —que en la nueva
legislacién mantuvo el apellido de superior cuando ya no lo es mas—
gestiona su propio conjunto de plazas docentes. Si bien se establece
el concurso de oposicién para ocupar todos los puestos vacantes,
las autoridades educativas locales son las encargadas de llevar las
asignaciones de plazas de acuerdo a los lineamientos aprobados
por el INEE y sujetos a la aprobacién de la SEP, pero con amplio
margen para decidir sobre la adjudicacién concreta de los puestos
a concursar. Se cred asi, no un servicio profesional nacional, enten-
dido como un sistema de certificacién para poder concursar plazas
concretas en cualquier lugar del pais, sino 32 sistemas locales, mas
los correspondientes a los organismos de bachillerato, con reglas
diferenciadas y recovecos para la discrecionalidad clientelista de las
autoridades educativas locales.

La promocién se entiende esencialmente como el paso para
ocupar puestos de direccién y supervision. Si bien la ley incluye un
capitulo sobre “la promocién en la funcién’, ésta se entiende sobre
todo como la ocupacién de puestos no docentes.

Un servicio profesional auténtico debié poner el énfasis en la
promocidn entre categorias y niveles que no implicara el abando-
no de la labor frente al grupo. Un sistema en el cual las evalua-
ciones y los méritos en el desempeno, la formacion y el liderazgo
académico repercutieran en mayor salario y mayor autoridad sin
abandonar el aula. En la ley este proceso se envia a un programa
operado por las autoridades locales de acuerdo a los lineamientos
expedidos por la SEP; el corazén del sistema de incentivos positi-
vos para que los maestros buscaren su mejora constante quedara
en reglamentos de cardcter local, y si bien se vincula débilmente

el sistema de promocién a los mecanismos de evaluacion, éstos se
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establecian por separado, con el acento puesto en sus consecuencias
negativas, como la separacion del cargo si en un periodo maximo
de 6 afnos y dos procesos de capacitacién no se lograre superar el
proceso evaluativo. Puesto asi, se subraya el cardcter punitivo de
la evaluacién, sefialado tanto por el sindicato oficial como por la
CNTE, en lugar de destacar su papel en el reconocimiento del buen
desempefio. Ahi se centré la oposicién de las fuerzas sindicales con-
tra la ley.

Ademds, el vincular la carrera del maestro a la plaza y no separar
el concurso por el puesto concreto de la pertenencia al servicio deja
en manos de las autoridades educativas locales —y seguramente del
sindicato— la movilidad de escuela a escuela; en ese proceso, por
tanto, se mantiene la discrecionalidad que permitiere el intercam-
bio clientelista: si la plaza ganada estd en la punta del cerro, ahi se
quedard el profesor a menos que le hagan el favor, ya sea el sindi-
cato o la autoridad administrativa. Ademads, los maestros estardn
atados al estado donde ganen la plaza y no podran buscar opciones
en otras entidades, cosa que si permitirfa un sistema que operara
como una certificacién nacional.

El reto de la CNTE, con su maximalismo irreductible, condujo a
que del lado de los promotores de la reforma sélo se buscara apro-
bar la ley de inmediato y se le presentara como si fuera un ordena-
miento pulcramente disefiado al que nada habia que cuestionar,
so pena de ser ubicado como cémplice de los rebeldes. Mientras,
del lado de la CNTE no habia argumento que valiera para mover
sus posiciones y les permitiera encontrar avances e incluso triunfos
histéricos en la creacién de un servicio profesional cuyo resultado
mds importante serfa liberar a los maestros del control corporativo
y clientelista al que habian estado sometidos por décadas. Un servi-
cio profesional bien disefiado, con incentivos claros y mecanismos
de promocién basados en el mérito le otorgaria a los profesores
la autonomia respecto al caciquismo de la ctpula sindical por la
que lucharon los profesores del Movimiento Revolucionario del
Magisterio liderado por Othén Salazar en los tiempos de plomo
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del régimen autoritario o por la que dieron la vida muchas otras
victimas de los lideres atrabiliarios Jestis Robles Martinez, Carlos
Jonguitud Barrios o Elba Esther Gordillo.

La CNTE, sin embargo, ha arriado sus banderas originarias de
transformacién democratica de la vida sindical para convertirse en
una coaliciéon defensora del arreglo establecido en el sistema edu-
cativo por el régimen autoritario a partir de 1946. Los dirigentes de
la CNTE —o al menos la mayoria de ellos—, en la medida en la que
fueron ganado el control de las secciones sindicales en diferentes
regiones del pais, comenzaron a utilizar los mecanismos tradicio-
nales desarrollados por el sindicalismo oficial para garantizar el
apovyo clientelista de las bases y, en lugar de representar una opcién
democratica que enarbolara la causa de la autonomia de los maes-
tros, han reproducido los mismos vicios del sindicalismo vertical
desarrollado por el PRI, sélo que envueltos en un lenguaje distinto,
extremadamente radical pero contradictorio, pues mientras lanzan
soflamas incendiarias, su objetivo principal es obtener y controlar
una parcela de rentas del Estado en calidad de plazas vitalicias ob-
tenidas de manera automatica.

Muchos profesores de México viven en condiciones muy difici-
les, en regiones remotas y en situaciones laborales deplorables. Sin
duda, merecerian un sindicato que defendiera sus intereses labora-
les de manera efectiva y que buscara su mejora econémica y un ma-
yor reconocimiento social. El SNTE no ha cumplido histéricamente
esa funcién y ha operado mas como un instrumento de control
politico, mientras ha usado a los maestros como base para negociar
las posiciones y las prebendas de sus dirigentes. No ha surgido en-
tre los maestros mexicanos una opcién organizativa que realmente
se proponga la construccién de una nueva relacién con el Estado
basada en la democracia, la pluralidad y la autonomia de los docen-
tes. La CNTE, a pesar de su disposicién a adoptar estrategias insu-
rreccionales, no ha construido una auténtica alternativa al modelo

corporativo que ha predominado durante 70 afios.
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La creacién de un servicio profesional docente que generare un
sistema de incentivos académicos y profesionales y erradicare toda
discrecionalidad burocratica y sindical en el ingreso, la promocién,
el reconocimiento y la permanencia de los maestros podria servir
como ariete para destruir la articulacién politica autoritaria en el
sistema educativo. También deberia la reforma eliminar la discre-
cionalidad burocratica en el otorgamiento de las plazas y establecer
reglas claras que eliminen el clientelismo y el favoritismo politico.
La reforma deberia servir para beneficiar a los maestros, no para
amenazarlos o senalarlos como culpables de una situacién en la que
ellos mismos han sido tan victimas como los nifios educados por
maestros mal preparados y mal pagados.

Pero, ;de verdad, a pesar de sus defectos, la ley del servicio pro-
fesional docente tiene avances? Entre el cantinflismo legislativo —
que, por ejemplo, llama definitivas a plazas que no lo son—y las
contradicciones de un texto que parte de una concepcién errénea,
los cambios esperables seran marginales. La vision de los maestros
mexicanos prevaleciente entre quienes elaboraron el modelo es la
difundida por el documental De panzazo: unos maestros, desarra-
pados y flojos que no que quieren ser evaluados porque saben muy
poco. Esos profesores, encarnados en la batalla final en los “revol-
tosos” de la CNTE; son el opuesto del guapo mancebo, elegante, alto
y barbado que aparecia en la propaganda del gobierno a favor de
la reforma por aquellos dias. Ese maestro ideal, que ensefia mate-
mdticas complejas a nifos de primaria y hace que los sigan en su
asalto al cielo desde las paredes de su saldn de clase, era el reflejo de
la fantasfa de quienes quisieran correr a todos los profesores feos,
indigenas y pobres para sustituirlos con otros bien vestidos y gallar-
dos, finlandeses de preferencia.

Entre plazas de base “definitivas”, que sin embargo estdn siempre
bajo amenaza, y otros retruécanos de la alquimia legislativa nacio-
nal, lo que quedé es un disefio cicatero de un gobierno que no qui-
0 apostar recursos para el reconocimiento de los buenos maestros,

ni quiso darles un horizonte de mejora material de sus condiciones
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de vida; cuando mucho, les conceden un programa de estimulos
de incorporacién voluntaria, gestionado por los gobiernos estata-
les —con todo el margen de arbitrariedad que eso suele implicar—y
sujeto a disponibilidad presupuestal, reelaboracién del fallido pro-
grama de carrera magisterial de 1992. En lugar de premiar a los
buenos maestros, el modelo apuesta por castigar a los malos con el
despido, pero de tal manera que todo el sistema de incentivos queda
alineado a la baja: si tengo tres oportunidades y seis afios para apro-
bar la evaluacién, pues busco aprobarla en la dltima oportunidad
y de panzazo.

Con las reformas es probable que se modifiquen marginal-
mente los derechos de propiedad y las relaciones de poder en el
sistema educativo. En primero lugar, el mercado de plazas queda
relativamente limitado, pues ahora todas las vacantes serdn objeto
de concursos de oposicién organizados por las burocracias edu-
cativas locales, con lineamientos establecidos por el nuevo y auté-
nomo INEE y con convocatorias aprobadas por la SEP federal; con
ello pareceria que el sindicato pierde una fuente importante para
establecer contratos clientelistas. Sin embargo, no existen criterios
nacionales para el otorgamiento de plazas con base en el orden de
prelacién del concurso y aunque acotado, el poder de las autorida-
des locales seguird siendo alto en la distribucién de los puestos y
quedan resquicios para la discrecionalidad.

En el caso de las promociones a puestos de direccién y super-
vision, las nuevas reglas eliminan formalmente el poder sindical y
limitan la arbitrariedad de las burocracias locales, pues también se-
rdn obtenidas por medio de concursos de oposicién con lineamien-
tos establecidos por el INEE y convocatorias aprobadas por la SEP. La
operacion de los concursos, empero, queda en manos de las auto-
ridades educativas de los estados, donde el sindicato mantiene una
fuerte injerencia, pues en al menos 20 entidades, al momento de la
reforma, son lideres del SNTE con plaza de director o de maestros los
que se desempefian como titulares, subsecretarios o funcionarios de

primer nivel en la secretarias de educacion locales. En la medida en
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la que sean ellos los encargados de echar a andar la operacién de la
reforma, la posibilidad de que el proceso se lleve a cabo de acuerdo
con las inercias institucionales informales les es amplia.

Los mecanismos para que un maestro pueda cambiar de adscrip-
cion seguirdn siendo un procedimiento sometido a la discrecionali-
dad burocratica con notable influencia sindical directa o a través de
sus representantes en las secretarias de educacion locales, mientras
que el programa que sustituird a la fallida carrera magisterial de 1993
también serd administrado por las burocracias locales y no tendra
el cardcter de un auténtico sistema de promocién en el puesto con
incentivos positivos para la mejora en el desempefio. Ademds, con
los cambios introducidos a tltima hora en la Ley del Servicio Profe-
sional Docente, al sindicato le queda el tramo de poder derivado de
los litigios laborales que se den como resultado del nuevo sistema
de evaluacién de los maestros, que puede conducir a su despido; el
control clientelista tendrd en ese proceso un nuevo cemento. Asi, las
relaciones de poder y los “derechos de propiedad” en la educacion
mexicana apenas se han transformado en los mérgenes.

La dependencia de la trayectoria y la resistencia al cambio han
sido los elementos que han determinado la transformacién pro-
nunciadamente incremental del sistema educativo mexicano. Si
bien el cambio institucional formal de la reforma reciente es rele-
vante, la mayor parte de las practicas tradicionales van a subsistir.
Si los profesores no perciben ventajas en el cambio de modelo, los
efectos de la nueva legislacion sobre la calidad educativa tenderdn a
ser marginales. A final de cuentas, el objetivo politico de la reforma
reciente no fue, como se dijo, la recuperacion de la rectoria del Es-
tado sobre la educacion sino la recuperacion de la rectoria del PRI
sobre el SNTE.
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HACIA UNA GENEALOGIA DE LA FORMACION
DE PROFESORES EN MEXICO
Zaira Navarrete Cazales

INTRODUCCION

Adentrarnos a la historia de cualquier entidad social, sirve no sélo
para conocer su genealogia, en el sentido foucaultiano, sino tam-
bién para lograr comprender su desarrollo, permanencia y trans-
formacion a través del tiempo; preguntarse cémo ha llegado a ser lo
que es hoy. De tal forma que para llegar a comprender los procesos
de formacién de profesores en México nos es necesario rastrear su
emergencia y procedencia, las condiciones que la hicieron posible
y que la llevaron a constituirse de esa manera. Por ello, hacemos
uso de la genealogia como herramienta analitica que nos permite:
“percibir la singularidad de los sucesos, fuera de toda finalidad mo-
nétona; encontrarlos alli donde menos se espera y en aquello que
pasa desapercibido por carecer de historia” (Foucautl, 1992, p. 7).
Realizar trabajo genealdgico supone el uso de dos nociones:

1. Emergencia [Entstehung] la cual se produce siempre en un
determinado estado de fuerzas, es una irrupcién. “Las di-
ferentes emergencias que pueden percibirse no son las fi-

guras de una misma significacién; son mas bien efectos de
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sustituciones, emplazamientos y desplazamientos, conquis-
tas disfrazadas, desvios sistemdticos” (Foucault, 1992, p. 18).
2. Procedencia [Herkunft]

Es la fuente, la procedencia; es la vieja pertenencia a un grupo —el
de la sangre, el de la tradicién— [...] La procedencia permite en-
contrar bajo el aspecto tnico de un cardcter, o de un concepto, la
proliferacién de sucesos a través de los cuales (gracias a los cua-

les, contra los cuales) se ha formado (Foucault, 1992, pp. 12-13).

Esta investigacion es de corte cualitativo, utilizamos en esta pesquisa
fuentes primarias que constituyeron un corpus de documentos his-
téricos sobre la formacién de profesores en México —conferencias,
oficios, documentos sobre la historia institucional de la carrera, inter
alia—, con los cuales realizamos una breve reconstruccidn histérica.

El significado del concepto formacién que asumimos, alude a
la construccién permanente, continda de algo o alguien. En el caso
particular del sujeto, éste estd formandose a cada instante y durante
toda su vida. Esta formacion, permanente e incompleta puede dar-
se en diversos espacios de participacion del sujeto como el familiar,
escolar, laboral, de recreacién, entre otraos. Por lo que la formacién
resulta ser contingente, a menos que sea intencionada y con obje-
tivos de aprendizaje especificos, pero aun asi esta siempre presente
la contingencia de que el sujeto pueda formarse con otros conoci-
mientos ademads de los especificos, planteados y planeados en una
situacién dada. Cada sujeto se forma, segiin su contexto y curiosi-
dad epistémica, sus modos de aprender y potencialidades. En este
sentido, cada sujeto es tarea de su propia realizacién-formacion en
un contexto dado (Navarrete Cazales, 2016).

Diversos tedricos, de distintas procedencia disciplinaria, han di-
lucidado sobre la cuestion de la formacién. Sin embargo, son los fi-
l6sofos quienes mas se ocuparon del tema. Por ejemplo, los griegos,
desde los sofistas pasando por Sécrates, Platon y Aristételes, se pre-
ocuparon por la formacién del “hombre” en diversos temas como la
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felicidad, el espiritu, la religién, matematicas, filosofia, ciudadania,
légica, ética, politica, entre otros, esta preocupacion fue practica. Es
decir, se ocuparon de la “buena” formacién del hombre pero no de
una dilucidacién conceptual del término formacién. Por ejemplo,
Aristételes (1995), menciona que la formacién se piensa ontold-
gicamente, desde la base de un proceso natural o técnico. Es has-
ta el siglo XVIII que con autores alemanes como Herder, Goethe,
Humboldt! se empieza a reflexionar rigurosamente sobre la forma-
cién [Bildung] ya como concepto; es decir, se empieza a producir
una elaboracién conceptual sobre el tema de la formacién. Her-
der, Goethe, Humboldt, usan y atribuyen al término el sentido de
orientacidn hacia la realizacién humana y el logro de la autonomia
espiritual, de una configuracién armoniosa, estética, de una perso-
nalidad coherente, utilizando como medios el cultivo del ingenio y
del buen gusto, el refinamiento de las formas expresivas (Gottler,
1962, p. 47).

Finalmente es con Hans-Georg Gadamer (1900-2002), con
quien el término formacién se conceptualiza y es utilizado hasta
nuestros dias de formas mds o menos parecidas. Formacién es un
concepto genuinamente histérico, y precisamente de este caracter
histérico de la “conservacién” es de lo que se trata en la compren-
sién de las ciencias del espiritu. El hombre siempre estd en el cami-
no de la formacién pues su mundo estd conformado por el lenguaje
y costumbres. El retorno a si, producto de la asimilaciéon de todo
lo anterior, constituye la esencia de la formacién (Gadamer, 1993,
pp- 40-43).

! De acuerdo a Gadamer, 1993, Kant no empleaba todavia la palabra formacién en
este tipo de contextos, hablaba de la “cultura” de la capacidad o de la “disposicién
natural’, que como tal es un acto de la libertad del sujeto que actda. Asi, entre las
obligaciones con uno mismo, menciona la de no dejar oxidar los propios talentos,
y no emplea aqui la palabra formacién. Hegel en cambio habla ya de “formarse” y
“formacién’, precisamente cuando recoge la idea kantiana de las obligaciones para
consigo mismo.
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En resumen, al término “formacién” en la filosofia griega se le
daba un primer uso referido a la forma natural, fisica, externa de di-
cha palabra —durante la Edad Media se le otorgaba un sentido mds
religioso—. Con el Idealismo y el Clasicismo alemédn cambia la con-
cepciodn de la palabra formacion, cambia el contenido y, después de
abandonar el aspecto fisico de la formacion, esta palabra empieza
a ser vinculada a la cultura y el nuevo ideal de una formacién del
hombre se considera el “ascenso a la humanidad”. Asi, el sistema de
relaciones que en torno a un concepto se construye y cobra sentido
s6lo es posible dentro de una configuracién social especifica, en el
que estd siendo producido, significado, apropiado y utilizado.

En los siguientes apartados realizamos una revision histdrica de
la formacién de profesores en México: siglos XIX y XX asi como de
los enfoques tedricos prevalecientes en cada época de formacién
magisterial: proyectos de educacién nacionalista, rural, socialis-
ta, unidad nacional, plan de 11 afios, reforma, descentralizacién y
modernizacién. Posteriormente presentamos el contexto nacional
actual, siglo XXI, en el que se estin formando los profesores mexi-
canos, asi como los retos a los que estan siendo enfrentados y como

estdn siendo resueltos. Concluimos con algunas reflexiones finales.

HACIA UN RASTREO GENEALOGICO
DE LA FORMACION DE PROFESORES EN MEXICO

La formacién de profesores en México es relativamente reciente.
Durante la época colonial no existieron intentos serios tendientes
a lograrlo; la educacién, que se dirigia mayoritariamente a los sec-
tores acomodados, era atendida por clérigos, y una vez que empez6
a despertarse el anhelo por la instruccién entre los estratos socia-
les medios, aparecieron los maestros particulares no religiosos. El
mundo novohispano se vio en la necesidad de reglamentar este ser-
vicio, por lo que en el afio de 1600, Gaspar Zuiiga y Acevedo, conde
de Monterrey, expidi6 la Ordenanza de los maestros del nobilisimo
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arte de leer, escribir y contar. Este documento puede considerarse
como una de las primeras disposiciones sobre educacion elemental
en nuestro pais; en él se precisan los requisitos para ser docente en
aquellos anos (Curiel Mendez, 1982).

Para el siglo XIX, una vez consumada la independencia en 1821,
la formacién de profesores se convertira en una necesidad social.
La tarea referente a la atencién de la educacién elemental era ur-
gente, pero la solucién no podia provenir del Estado que atravesa-
ba frecuentemente crisis politicas y econémicas, sino a través de la
iniciativa privada; por eso en el mes de febrero de 1822 se fundé en
la Ciudad de México la compaiiia lancasteriana.? La cual resolvi6
el problema de formacién de profesores y cred la escuela Sol en
ese afo, en honor al diario denominado del mismo nombre, que
constituia el drgano oficial del grupo masénico escocés. Esta escue-
la estaba ubicada en el edificio de la extinguida inquisicion.

La segunda escuela se llam¢ Filantropia y estaba ubicada en el
convento de los betlemitas, posteriormente a la compaiiia lancas-
teriana le fueron donados otros exconventos y se le dio mas apoyo
cuando José Maria Tornell asumié su presidencia. Tal fue el éxito
de la compania que fue contemplada con caracter oficial por la Di-
reccion General de Instruccién Publica en toda la nacién (Tanck de
Estrada, 1968; Baranda 1887). Asi aparecieron las primeras norma-
les lancasterianas,’ a las que rdpidamente le siguieron otras escuelas

2 El sistema lancasteriano tuvo su origen en Inglaterra con Bell y Lancaster. La

Escuela Lancasteriana cubri6 las necesidades educativas del pais durante la mayor

parte del siglo XIX, hasta 1890. Este sistema,
Resolvié el problema de la formacién de profesores de dos maneras: por un lado el
alumno mds avanzado del grupo (monitor) era habilitado por el maestro, para que a su
vez instruyera a 10 6 20 alumnos, lo que permitia la capacitacion cotidiana de los mo-
nitores en el aula, que se convertirian a la postre en maestros. Por el otro, ademas de la
formacién de maestros a través de la capacitacion de los monitores, se instruia a jovenes
para las tareas de la docencia, considerdndose a este adiestramiento como la Normal
lancasteriana propiamente dicha” (Curiel Méndez, 1982: 428).

En esa época habia en la Repuiblica Mexicana mil trescientas escuelas primarias,

4 las que concurrian cincuenta y nueve mil setecientos cuarenta y cuatro alumnos”

(Baranda, 1887, p. 19).

3«
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normales creadas al interior del pais como por ejemplo en el estado
de Oaxaca, que dispuso en 1824 el establecimiento de la Escuela
Normal de Ensefianza Mutua; en 1825, Zacatecas fundé otra, con
el nombre de Escuela de la Constitucién; y en 1828, Guadalajara y
Chiapas creaban su Escuela Normal, posteriormente lo harfan Co-
lima, Yucatdn y Veracruz.

Hacia el afio de 1870 la compaiiia lancasteriana empez6 a decaer.
Para esas fechas el pais habia fijado ya los grandes objetivos de la
educacion nacional contenidos en las leyes orgdnicas de educacion
en 1867 y 1869. Surgia ya la nueva corriente de la pedagogia mexi-
cana (Plascencia, 1992). Asi, los intentos sistematicos y formales de
la educacién normal se iniciaron con los avances pedagdgicos de
la Escuela Modelo de Orizaba, fundada por Enrique Laubscher en
1883. En ella se experiment6 con éxito un novedoso plan de estu-
dios y métodos de ensefianza para la instruccién primaria, apoyado
en los principios de la ensenanza objetiva (Curiel Méndez, 1982).

En 1885 se incorporé a la Escuela Modelo de Orizaba el conno-
tado pedagogo suizo Enrique C. Rébsamen, quien contribuy¢ a la
importante tarea de Laubscher atendiendo los cursos de pedagogia.
Rébsamen inici6 su obra pedagdgica con la fundacién de una Aca-
demia Normal, con cursos de perfeccionamiento para profesores.
El proyecto y la organizacién eran avanzados para su época y mar-
caron rumbos de trascendencia para la pedagogia mexicana con-
tempordnea. A decir de Rébsamen: “Lo que caracteriza a la escuela
normal es la aplicacién tedrico-préctica de la doctrina para formar
hombres y para formar ciudadanos, y esta doctrina como tal, de-
ber ser cientifica y debe ser practica” En esta tesitura, la ensefianza
de ciencias pedagdgicas fue impartida por Rébsamen, la de cursos
prdcticos por Laubscher. El alumnado de la academia se integrd con
profesores provenientes de diversas regiones. Por primera vez se di-
sefié un plan sistematico en los programas de la ciencia pedagdgica,
que comprendjia tres grandes rubros: pedagogia, general o filoséfi-
ca; histdrica; y practica o aplicada. La academia tuvo tal éxito que
repercuti6 en todo el pais. Los maestros que en ella estudiaban se
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convirtieron en voceros y propagadores de este impulso pedagdgi-
co, y se hizo evidente la necesidad de fundar instituciones semejan-
tes. Ante el progreso de los alumnos, el gobernador Juan Enriquez
decidié continuar la reforma educativa en el estado de Veracruz,
por lo que en diciembre de 1886 fundé la Escuela Normal de Jalapa,
institucion que cubrirfa los requerimientos educativos del estado y
consolidaba la reforma educativa en esta entidad.

El éxito que se obtuvo en el estado de Veracruz sirvié de ejemplo
a otras regiones del pafs, tanto que en 1887 se inaugura la Escuela
Normal para Profesores de Ensefianza Primaria, en la Ciudad de
México. Esta fue confiada al licenciado Ignacio Manuel Altamirano.
Cabe decir que s6lo hasta que aparecen estas primeras instituciones
fue posible la preparacion de maestros con base en planes y progra-
mas orientados por el Estado.

En el discurso inaugural de la Escuela Normal, pronunciado
por Joaquin Baranda Secretario de Justicia e Instruccién Publica, se
conceptualizo a la escuela normal de la siguiente forma:

El nombre de Escuela Normal explica bien el objeto de tal Institucién,
sirve de norma y da la regla & que debe ajustarse la ensefianza; es la escuela
matriz 6 central de la que se derivan las demds escuelas. En la Normal se
forma y educa al maestro, perfeccionando sus conocimientos y aprende
practicamente 4 transmitirlos, haciendo en las escuelas anexas la clinica
del profesorado. Ensenar & ensefiar. Este es el programa de las escuelas

normales (Baranda, 1987, p. 31).

Por otra parte, pero en estos mismos afos Justo Sierra presentaba su
proyecto de Universidad Nacional de 1881, donde la creacién de la
Escuela Normal y de Altos Estudios era su gran propuesta. Senialaba
que ésta tendria como objetivos fundamentales formar profesores
y sabios especialistas proporcionando conocimientos cientificos, li-
terarios, de un orden eminentemente practico y superior a los que

pudieran realizarse en las escuelas profesionales (Sierra, 1948).
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En resumen, las escuelas normales del siglo XIX se caracterizaron
por contener una perspectiva cientifica cercana al positivismo y al li-
beralismo radical de corte jacobino (Santilldn, 2012), ejemplo de ello
son las ideas pedagdgicas progresistas de Rébsamen y Altamirano.

LA FORMACION DE MAESTROS NORMALISTAS EN EL SIGLO XX*

Para el afio de 1900, funcionaban en el pais 45 escuelas normales.
En 1901, el presidente Porfirio Diaz nombré a Rébsamen direc-
tor general de Ensenanza Normal. En 1905, se cre6 la Secretaria
de Instrucciéon Publica y Bellas Artes, anteriormente denominada:
Secretaria de Justicia e Instrucciéon Publica. En 1906 se decreté la
Ley Constitutiva de las Escuelas Normales para sustentar la politica
de formacién de maestros. Justo Sierra fue el primer secretario de
Instruccién Publica hasta 1911, dando como resultado un mayor
impulso a la Escuela Normal y de Altos Estudios. En 1902, cuan-
do Justo Sierra toma posesién como subsecretario de educacion, se
instituy6 la Escuela Nacional y de Altos Estudios que qued¢ dividi-
da, organizacionalmente, en tres secciones: humanidades; ciencias
exactas, fisicas y naturales; y ciencias sociales politicas y juridicas
(Menéndez Menéndez, 1994).

En 1922 Ezequiel A. Chévez creé el Plan de estudios e investi-
gaciones de la Escuela Nacional de Altos Estudios. El insistia en que
no podia seguir existiendo Altos Estudios si no se la dirigia como
escuela normal. Esto levant6 a tres grupos adormilados hasta en-
tonces: los normalistas, que se negaban a que se formara al inte-
rior de la universidad una Escuela Normal Superior; los renovados
positivistas, que aseguraban que sélo el positivismo podia resolver
los problemas educativos del pais; y el grupo dirigido por Antonio

4 En esta seccién se retomo el texto: Navarrete Cazales, Z. (2015) Formacién de
profesores en las Escuelas Normales de México. Siglo XX. Revista de Historia de la
Educacién Latinoamericana, 17, (25) 17-34.

232



Hacia una genealogia de la formacién de profesores en México

Caso al interior de la Escuela Nacional de Altos Estudios y que es-
taba configurando toda la plataforma para hacer de Altos Estudios
una Facultad de Filosofia y Letras (FFyL). Con Alvaro Obregén,
finalmente, se cierra Altos Estudio en 1924, y se crean tres insti-
tuciones en una sola: la FFyL, la de Graduados y la Escuela Nor-
mal Superior. En 1934 la Escuela Normal Superior es separada de
la universidad, ya para entonces Nacional y Auténoma (Navarrete
Cazales, 2008).

Al interior de la Repuiblica Mexicana se hacia cada vez mds ne-
cesaria la creacion de escuelas normales para la formacién de maes-
tros. En esta tesitura, se crean las escuelas normales rurales. Si bien
es cierto que para el afio de 1900 en México funcionaban ya 45 es-
cuelas normales, éstas eran insuficientes e inadecuadas para prepa-
rar profesores capaces de transformar el mundo rural. Recurrir a
profesores “improvisados” fue necesario, al igual que propiciar su
“mejoramiento profesional” y la preparacién de los futuros maes-
tros que debia ser cercana a la realidad del campo mexicano. Con
este objetivo se abrieron varios programas e instituciones, entre
ellos las escuelas normales rurales, fundadas primero por iniciati-
va de varios gobiernos estatales y retomadas como propias por el
Gobierno Federal (Civera, 2001). Escuelas normales rurales origi-
nalmente planteadas como escuelas rurales regionales o centrales
agricolas, cuyas instalaciones albergaron los incipientes sistemas de
internado y de donde procedian algunos miembros de las misiones
culturales que atendian el desarrollo y la educacién de las comuni-
dades rurales.

Las escuelas normales rurales formaron parte del principal pro-
yecto de reforma educativa propiciado por los gobiernos posrevo-
lucionarios en México cuyo principio seguia siendo la socializacién
de la educacién en el 4mbito rural mexicano, asi como propiciar la
concientizacién y participacion social de quienes se formaban en
estos planteles, que desde sus inicios adoptaron el esquema de la
defensa de la educacién publica como un derecho popular y sobre
todo como un derecho de los mds pobres, empleando la educacién
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como una herramienta fundamental para el entendimiento de la
realidad social y la posibilidad de su transformacién. En 1922 se
cre6 en Tacdmbaro, Michoacdn, la primera escuela de este tipo.
Su objetivo era preparar maestros para las comunidades rurales
y centros indigenas, propiciar el mejoramiento profesional de los
maestros en servicio e “incorporar al progreso general del pais los
nucleos de poblacién rural de las zonas donde se establecieran las
escuelas” (Castillo, 1965, p. 254, en Civera, 2001). La Escuela Nor-
mal Rural de Tacdmbaro era dependiente de la Secretaria de Educa-
cién Publica (SEP) creada el 3 de octubre de 1921.° El 12 de octubre
del mismo afio, el licenciado José Vasconcelos Calderén asumi6 la
titularidad de la naciente secretaria. A su decir:

En sus inicios la actividad de la Secretaria de Educacién Publica se carac-
terizé por su amplitud e intensidad: organizacion de cursos, apertura de
escuelas, edicion de libros y fundacién de bibliotecas; medidas éstas que,
en su conjunto, fortalecieron un proyecto educativo nacionalista que recu-

peraba también las mejores tradiciones de la cultura universal (SEP, 2012).

Con José Vasconcelos en la SEP, en 1921, el nimero de maestros de
educacion primaria aument6 de 9 560, en 1919, a 25 312; se registr6
un aumento del 164.7% (SEP, 2012). Esto se debi6 a que, durante
el periodo de 1920 a 1934, el Estado tuvo por objetivo educar a la
poblacién rural con el fin de trasformar “desde abajo” la estructura
agraria del pais. Por ello las escuelas normales rurales, primarias
rurales y misiones culturales ocuparon un lugar sin precedentes en
la educacién mexicana y en la formacién de maestros misioneros.
Estos eran los encargados de llevar sus conocimientos, la difusién
de la cultura nacionalista y la idea de progreso a los lugares mas

5> De acuerdo a la Constitucién de 1917, habria que cumplir con la democratizacién
de la administracion educativa y con los postulados del Articulo 3° Constitucional,
por ello era ya necesaria una accion a nivel nacional, pues no bastaba con sélo de-
clarar la educacién gratuita, laica y obligatoria: se necesitaba tomar medidas para
realizarla, esta fue una de las razones de la creacién de la SEP.
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apartados del pais, en resumen: las estrategias distintivas de José
Vasconcelos fueron la alfabetizacién y la educacién rural.

La educacion mexicana, durante el gobierno del general Lazaro
Cardenas, 1934-1940, a través de la reforma agraria incluia el esta-
blecimiento de un sistema educativo que permitiera la formacién
de profesionistas técnicos que ayudaran al desarrollo de los ejidos.
Bajo este espiritu epocal, en 1936 las Escuelas Normales Rurales
se trasformaron en Escuelas Regionales Campesinas. El plan de
estudios comprendia los tres afios posteriores a la educacién pri-
maria completa: dos para estudios y practicas agricolas y uno para
materias profesionales. En 1941 se dividieron en dos tipos, las de
practicas de agricultura y las normales rurales; éstas con planes de
estudio de cuatro afos, pero ya no divididos en semestres. A partir
de 1942 los planes de estudio de las escuelas normales urbanas y
rurales se unificaron, distinguiéndose las tltimas tinicamente por
ofrecer ademds de la curricula general de materias dedicadas a la
ensefnanza otras de cardcter especifico como las reslacionadas con
la industria agricola (Hurtado, 2002).

La Escuela Normal de Profesores de Instruccién Primaria, crea-
da en 1887, también se actualizé acorde a las necesidades de la épo-
ca. En 1924 teniendo como director del plantel al profesor Lauro
Aguirre, se convirtié a partir de 1925 en la Escuela Nacional de
Maestros. En ese momento la normal se convirtié en un inmenso
centro profesional en el que se graduaban maestros rurales y mi-
sioneros, educadoras, maestros de primarias urbanas y de diversas
actividades técnicas; ademds de que atendia los niveles de prees-
colar, primaria y secundaria. Aguirre buscaba encauzar la Escuela
Nacional de Maestros de acuerdo a los nuevos lineamientos de la
Escuela Activa y funcional tendiendo a liquidar la antigua “ense-
nanza libresca y rutinaria”. Realizé una reforma importante consi-
derando que era preciso aumentar a seis afios de estudio la carrera
normalista, incluyendo tres anos de secundaria ademds de que la
ensefianza normal fuera coeducativa (Hurtado, 2002). Cabe sefnalar
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que en el ano de 1987, cuando esta Escuela cumplié los 100 afios de
su fundacion, se le designé como Benemérita.

A partir de 1935, la Escuela Nacional de Maestros introdujo el
socialismo en sus programas a través de una serie de nuevas céte-
dras, las asignaturas se organizaron en tres grandes nucleos: natu-
raleza, trabajo y sociedad. En 1936 el consejo técnico de la Escuela
Normal de maestros declard ser socialista, segiin los fundamentos
cientificos, técnicos y objetivos sefialados por el marxismo, por ello
elegia al materialismo dialéctico como método. El nuevo programa
de estudios incluia materias como: Teoria del cooperativismo, Arte
y literatura al servicio del proletariado, Legislacion revolucionaria,
entre otras (Avalos Lozano, 2002; Hurtado, 2002).

Durante el gobierno de Manuel Avila Camacho (1940-1946),
la politica educativa mexicana se ve influenciada por las filosofias
pragmatistas y neopositivistas las cuales conducen a la tendencia de
modelo desarrollista en México, que pretende incrementar la pro-
ductividad por medio de las ensenanzas tecnoldgicas y cientificas.
En este tenor, a fines de 1942, la educacién socialista habia adquiri-
do un contenido distinto a lo que la reforma del 1934 hab{a estable-
cido. Paulatinamente va perdiendo fuerza por el cambio ideolégico
gubernamental que repercute en el sistema educativo que llevé a
cabo en 1943 la federalizacién para lograr establecer el principio de
unidad nacional. En febrero de 1944 se instal6 la comisién revisora
y coordinadora de planes educativos, programas y textos escolares.

En 1941 76% del magisterio federal y 86% de los maestros rura-
les no tenian titulo. Ante esta necesidad se cre6 el Instituto Federal
de Capacitacidon del Magisterio que ofrecia cursos por correspon-
dencia en centros donde los maestros se certificaban (Torres, 1962).
Cincuenta por ciento de los maestros tenian sélo estudios de pri-
maria, 19% estudios parciales de secundaria, 19 % eran egresados
de las normales rurales y 12 % eran egresados de escuelas normales
de plan completo.

En 1942 se fundé la Escuela Normal Superior de México con
programas de cuatro afnos posteriores a la preparatoria o a la
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normal bésica (Santilldn, 2012). Para Torres Bodet, estas escuelas
debian iniciar un movimiento cultural y artistico, sin exceptuar a
la esfera de la ciencia y formar al técnico de la educacion. En resu-
men, para Jaime Torres Bodet, secretario de educacién publica, los
grandes elementos que deberian guiar a la educacion de esos afios
la paz, democracia y justicia social.

En el periodo de gobierno de Miguel Aleman Valdés (1946-1952)
se siguid una politica de proteccionismo de la industria privada, lo
que fue parte del modelo desarrollista en México. Aplicé impuestos
arancelarios excesivos para proteger a las industrias locales de un
decaimiento debido al acuerdo comercial con Estados Unidos. En
el terreno educativo, se mantuvo vigente la unificaciéon de planes y
programas en escuelas urbanas y rurales, y se cre6 la Direccion Ge-
neral de Ensenanza Normal bajo la vigilancia de Francisco Larroyo,
quien traté de estudiar y resolver la compleja problemadtica de las
normales, cada vez mas numerosas. Dado el ritmo de desarrollo del
México moderno el sistema de ensefianza normal también crecia
con las siguientes instituciones: Escuela Nacional de Maestros, Es-
cuela Nacional de Educadoras, Centros Normales Regionales que
se encontraba en crisis y uno de los problemas mas serios era la
desercion escolar.

La educacién mexicana, durante el gobierno de Adolfo Ruiz
Cortines (1952-1958), fue influida por las tendencias que habfan
seguido los acontecimientos durante el régimen anterior (Cardiel,
1982). El pais estaba pacificado, sin contiendas ideolégicas impor-
tantes, no obstante la reciente fundacién del Partido Popular. La
industrializaciéon se habia puesto en marcha, se habian realizado
grandes obras hidrdulicas, asi como un gran ntimero de carrete-
ras y escuelas; este periodo se caracteriza por la ampliacién de la
cobertura educativa creando 2 606 escuelas y 14 000 plazas para
maestros. Sin embargo, la alfabetizacién decay6 lamentablemente
y este hecho fue como el mayor defecto de la politica educativa del

sexenio.
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En 1954 se funda la Junta Nacional de Educacién Normal para
la revision general del sistema, realizar un diagnéstico minucioso
de los perfiles del personal docente, la revision de los planes y pro-
gramas para su reformulacidn, entre los asuntos mds relevantes. El
encargado de la SEP, en estos afios, era José Angel Ceniceros, quien
sostuvo en diversas ocasiones que la filosofia educativa que anima-
ba su gestion publica era la misma que la de las normas establecidas,
no sdlo en el Articulo 3° constitucional, sino también las derivadas
de los articulos 27 y 123, con lo cual daba a entender que el espiritu
de justicia social emanado de la Revolucién mexicana, los derechos
sociales por ella establecidos y la democracia social, eran principios
sustentadores de su ideario educativo (Cardiel, 1982, p. 349).

Por otra parte, la politica educativa del sexenio de Adolfo Lépez
Mateos (1958-1964) reorganiz6 y dio nuevo impulso a la campana
de alfabetizacion consolidada en el Plan de once afios, dirigido por
el entonces, por segunda vez secretario de educacién Jaime Torres
Bodet, concebido con dos metas complementarias: ir aumentando
en todas las escuelas las oportunidades de inscripcién en el primer
grado y crear sucesivamente los grados superiores que faltaban ain
en la mayoria de las escuelas rurales de la reptblica (Torres, 1962,
p- 4). En este periodo se hace un mayor énfasis en la formacién
de maestros (construyendo, por ejemplo, la Escuela Normal para
Maestros y la Escuela Normal Superior), en las carreras técnicas de
educacién superior y en la creacidon de institutos o departamentos
de educacion o investigacion. Se creé el Instituto de Capacitacion
del Magisterio y se organizé la comisién revisora de planes y pro-
gramas, entre otras.

Jaime Torres Bodet como secretario de educaciéon publica, res-
pondié a la problemadtica de la alfabetizacion del sexenio anterior
con el plan nacional para el mejoramiento y la extension primaria
con una duracién de 11 anos. El Plan de once afos, dio continui-
dad a la politica educativa de 1958 hasta 1970. Las metas del plan
incorporaban a todos los nifios de 6 a 14 afos; creaban plazas do-
centes para atenderlos y buscaba lograr una eficiencia terminal de
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38% en la primaria para 1970. Entre las acciones relacionadas con
el Plan de once Afios, destacan la creacion de la Comisiéon de Libros
de Texto Gratuitos, los desayunos escolares, la creacion de la Tele-
secundaria y el fortalecimiento del preescolar. Un gran niimero de
escuelas comenz6 a funcionar en doble turno.

Para tratar de remediar la carencia de profesores en el medio ru-
ral se crearon los Centros Regionales de Educacién Normal en 1960
en ciudad Guzmadn, Jalisco y en Iguala, Guerrero y Saltillo Coahuila
con un nuevo plan de estudios que tenia por fin: mejorar la ca-
lidad de la formacién docente, intelectual y moral de los futuros
maestros; y que sus estudios fueran realmente los mas apropiados
a su funcién. Se resolvié que sélo se aplicaria dicha reforma en los
Centros Normales Regionales, con cardcter experimental, convir-
tiéndose asi estas instituciones en escuelas normales piloto de cuya
experiencia habrd de derivarse la Reforma de la Educacién Normal
en todo el pais (SEP, 2012).

Posteriormente, en el sexenio de Gustavo Diaz Ordaz (1964-
1970), se da especial interés a la continuacién del Plan de once afios,
esto, entre otras cosas, por la explosion demogréfica de la posguerra
y por los acontecimientos sucedidos en el 68, los cuales traen como
efecto la “masificacién” de las universidades. Es decir, los estudian-
tes exigfan continuar su formacién en grados superiores a los ya
cursados. Cabe mencionar que el clima politico de esos afios era
de inestabilidad social debido, entre otros fenémenos, a los movi-
mientos o pronunciamientos, a nivel mundial, que hacian los jove-
nes, las mujeres, entre otros, por la reivindicaciéon de sus derechos
y por la libertad de expresion. En el caso de México, el movimien-
to estudiantil culming el dia 2 de octubre con una matanza en la
plaza de las Tres Culturas de Tlatelolco, lo cual ademds de reflejar
una administracién presidencial autoritaria —encabezada por Diaz
Ordaz— condujo hacia la modificacién de contenidos en diversos
niveles educativos por efecto de cambios en la cultura, politica y de
la sociedad en general.
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A inicios de la década del 70, ya entonces como presidente Luis
Echeverria Alvarez (1970-1976) y como secretario de educaciéon
publica Victor Bravo Ahuja, se modernizé la administracién SEP,
y se crearon cuatro subsecretarias: educacién primaria y normal;
educacion media, técnica y superior; cultura popular y educacion
extraescolar; y planeacién y coordinacién educativa.

En 1971, el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio se
transformé en Direccién General de Mejoramiento Profesional del
Magisterio (DGMPM). Adquiri6 la responsabilidad del mejoramien-
to profesional y docente de los maestros de educacién preescolar,
primaria, media y superior. En 1978 se convirtié en la Direccién
General de Capacitaciéon y Mejoramiento Profesional del Magiste-
rio (DGMPM) (Santillan, 2012). Ambas instituciones cumplen un
papel fundamental en el campo de la profesionalizacién magisterial
a través del desempefio de las funciones que en su momento le son
encomendadas.

En 1973, se inici6 un proceso de descentralizacién y se instalaron
nueve unidades en otras regiones del pais y 37 subunidades en las
ciudades mds importantes. De esta manera, los 6rganos centrales, al
liberarse de muchas funciones rutinarias, quedaron en condiciones
de evaluar, asesorar y coordinar integralmente el sistema educativo
(Gonzilez, A. 1982). En 1973, la nueva Ley Federal de Educaciéon
establece que la educacién es un servicio publico y cumple una
funcidn social que ejerce plenamente el Estado, que también podra
participar la iniciativa privada bajo las condiciones que senale éste,
y que es un proceso permanente que contribuye al desarrollo del
individuo y a la transformacién de la sociedad.

La nueva reforma educativa se fundamenta en dos ordenamien-
tos juridicos la Ley Federal de educacién de 1973 y la Ley Nacional
de Educacién para Adultos de 1975. Sus principios son: forma-
cién de una conciencia critica; popularizacién del conocimiento e
igualdad de oportunidades; flexibilizacién y actualizacién perma-
nentes del sistema educativo.
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Durante el sexenio de Luis Echeverria Alvarez se dan una serie
de reformas en todos los niveles educativos, por ejemplo, se refor-
man los programas de primaria en siete dreas de formacion: es-
pafiol, matemadticas, ciencias naturales, ciencias sociales, educacién
fisica, educacion artistica y educacion tecnolégica. También se re-
forman los libros de texto gratuito, cuyos objetivos son contribuir a
la unidad nacional propiciando que todo mexicano tuviera un nivel
bésico de cultura y lograr que todos los estratos socioecondémicos
tuvieran acceso a los libros de texto adecuados. Aunado a lo ante-
rior, se estableci6 que la educacion secundaria era parte de un pro-
ceso indivisible, forma un todo con la primaria, y es la educaciéon
minima a que debe aspirar el mexicano. En 1976, la Ley Nacional de
Educacién para Adultos forma parte del sistema educativo nacional
y estd destinada a mayores de 15 afios que no hubiesen concluido
sus estudios de primaria o secundaria (Gonzdles, A. 1982).

La masificaciéon educativa trajo consigo el requerimiento de
nuevos profesores, fue asi como el 25 de agosto de 1978, por decre-
to presidencial, se creé la Universidad Pedag6gica Nacional (UPN)
como una institucién de educacién superior para formar profesio-
nales de la educacién y desarrollar investigaciéon. Cuya finalidad
es organizar, coordinar y dirigir institucionalmente la formacién
docente de todos los niveles educativos en los distintos tipos y mo-
dalidades; asi como construir un sistema de formacion de docentes,
paralelo en su estructura, al sistema educativo nacional en sus mo-
dalidades escolar y extraescolar (UPN, 2013). En 1979 se le transfie-
ren las licenciaturas para formar profesores de educacién preescolar
y primaria que estaban bajo la responsabilidad de la Direccién Ge-
neral de Capacitacién y Mejoramiento Profesional del Magisterio.
En este mismo ano, la UPN ofrece licenciaturas en la modalidad a
distancia, credndose las primeras 64 Unidades de Sistema de Edu-
cacién a Distancia a lo largo del territorio nacional. Dicha medida,
marca el inicio de una oferta académica orientada exclusivamente

ala “nivelacién” de los profesores en servicio de educacién bésica, a
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través de operar un proyecto institucional para la formacién de los
docentes y de generar una cultura pedagdgica de calidad.

A finales de los afios 70, principalmente, se empieza a vivir en el
terreno educativo —en todos los niveles— una acelerada expansion
conocida cominmente como masificaciéon educativa. La teoria
del capital humano y el marxismo como enfoques tedricos, entre
otros aspectos, acompafiaron al proceso de modernizacién de las
instituciones de educacidn superior del pais en los afios ochentas.
Ejemplo de ello es una de las reformas a la educacién normal que
transformo radicalmente la formaciéon de maestros: la reforma de
1984 que elevé la norma bdsica al nivel de licenciatura, estable-
ciendo el bachillerato como requisito para ingresar a las escuelas
normales. Esta reforma implicé nuevas responsabilidades para los
académicos sin que estuvieran preparados para ello. La falta de
cambios en la organizacién, administracion y en el perfil de los do-
centes, no permitié obtener los resultados esperados y la matricula
estudiantil decay6 drasticamente.

En 1984 la DGCMPM vy la Direccién General de Educacién Nor-
mal (DGEN) dependian de la Subsecretaria de Educacién Superior e
Investigacion Cientifica (SESIC). Anteriormente, la educacién nor-
mal habia experimentado siete reformas, entre estas destaca la que
permiti6 a los normalistas obtener simultdneamente el titulo de
profesor de educaciéon primaria junto con el certificado de bachi-
llerato. En esta etapa los futuros maestros ingresaban a las normales
al término de sus estudios de secundaria (Avalos Lozano, 2002). El
analisis de la practica reflexiva se convirti6 en una de las tendencias
predominantes en la formacién de profesores. El modelo reflexivo
fue adoptado en la formacién de profesores en la reforma de 1984,
si bien en ésta, dicho modelo quedé subsumido en la propuesta del
docente investigador, mas adelante, en la reforma de la formacién
inicial de 1997, se convertiria en uno de los ejes que articularia del
plan de estudios estableciendo la figura del docente reflexivo (Ava-
los Lozano, 2011).
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En 1989 se fusionaron la DGCMPM y la DGEN dando origen a la
Direccién General de Educacién Normal y Actualizaciéon del Ma-
gisterio (DGENAM) encargada de ofrecer los servicios de formacion,
capacitacion y actualizacién del magisterio a nivel nacional. En
1989 se realizé una de las reformas mas importantes del pais: la Re-
forma de Modernizacién Educativa, concretdndose en el Programa
Nacional para la Modernizacién Educativa (PNME). En esta época,
anos 90, teniendo como presidente de la republica a Carlos Salinas
de Gortari (1988-1994), México entraba a una etapa de aparente
desarrollo socio-econdémico producto del proceso de moderniza-
cién de sus estructuras basicas —Estado, sociedad y sector producti-
vo— a fin de subsanar la severa crisis econdmica en que yacia desde
varias décadas atras. Una de las estrategias para “salir” de dicha cri-
sis fue la privatizacién de algunas empresas e industrias paraesta-
tales, con lo cual, desde entonces a la fecha, la politica econémica
del pais adoptaria los dogmas de la doctrina econémica neoliberal®
y del neoconservadurismo como orientacion intelectual y moral.
Este mismo modelo daria lugar, en 1994,” al Tratado de Libre Co-
mercio de América del Norte (TLCAN). Esto representaria para el
pais una novedad y “avance” en materia de comercio internacional,
cuyos resultados hasta este momento no han sido del todo satisfac-
torios para el pueblo mexicano. Con la firma del TLCAN, el sistema
educativo nacional se veria obligado a disefiar una politica educa-
tiva que contemplara el contexto del nuevo orden mundial que los
paises mds desarrollados imponian al resto.

En 1991 el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) propuso superar la indefinicion y desarticulacién existente

en y entre las escuelas normales. Plante la creacién de un modelo

¢ Promovida en los afios 80 en el Reino Unido, con Margaret Thatcher, y en Esta-
dos Unidos alcanza mayor visibilidad con Ronald Reagan.

7 En 1994 México se convierte en pais miembro de la Organizacion para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econdmico (OCDE), recordemos que en ese afio estalla
la rebelién del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN) en el estado de
Chiapas, por lo que la estabilidad politica del pais estaba en juego.
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comun para que éstas se integraran mediante un tronco de forma-
cién bdsico, pero que al mismo tiempo se ofrecieran opciones di-
ferenciadas y especificas para la formacién de los futuros maestros
de educacién preescolar, primaria y secundaria. La intencién era
eliminar la dispersion enciclopédica que caracterizaba, en ese mo-
mento, a los planes de estudio y orientar la formacion inicial hacia
el desarrollo de competencias intelectuales para el aprendizaje con-
tinuo e independiente. Asimismo, se pretendia articular los conte-
nidos tedricos y de método con una intensa observacion y préctica
critica de los procesos escolares reales. La propuesta del SNTE fue
incorporada al Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Edu-
cacion Basica de 1992. En continuidad con las definiciones poli-
ticas, la reformulacién de contenidos y enfoques de la educacién
bésica planted, a partir de 1993, nuevos desafios a la formacion de
profesores e hizo mas grande la brecha que existia entre lo que se
ensenaba en las normales y las exigencias del campo de trabajo,
mismas que fueron retomadas en el nuevo Plan de Estudios 1997
para las escuelas normales (Czarny, 2003).

En 1992, se firm¢ el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacién Basica (ANMEB) con el fin de garantizar la edificacién
de un sistema de alta calidad que seria el mayor sustento de un Mé-
xico soberano, prospero y justo; cuyos objetivos principales serian:
soberania, libertad y democracia; comprometer recursos para el
sector educativo; alcanzar la excelencia magisterial; reformular los
contenidos de la ensenanza; y la ejecucion del nuevo federalismo
educativo. A partir de ese momento, los gobiernos estatales se hicie-
ron cargo de la direccion de los centros educativos que el gobierno
federal tenia antes a su cargo.

El gobierno federal continué con la obligacién de vigilar en
toda la Republica el cumplimiento del Articulo 3° constitucional;
asi como promover y programar la extension y las modalidades del
sistema educativo nacional, formular planes y programas y concer-
tar con las entidades federativas las acciones necesarias para abatir
y superar los rezagos en la materia.
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En lo referente a la educacién de adultos, la Ley General de Edu-
cacion promulgada el 12 de julio de 1993 la establece como priori-
dad en todo el pais. El servicio educativo que el Instituto Nacional
Para la Educacién de los Adultos (INEA) promueve y organiza que-
dé6 integrado como una herramienta al sistema educativo nacional
en su conjunto y no es objeto de regulacion por una ley especial, es
parte integral de la educacién.

Para reformar el sistema educativo se modificaron los articulos
3°y 130 de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
este ultimo relacionado con la personalidad juridica de las iglesias.
Con dichas modificaciones se generé nuevamente un espacio para
la participacién de la iglesia en la educacién, dejando atras todos
los problemas que tuvieron conservadores y liberales en el siglo
XIX, y los inconvenientes que surgieron entre la iglesia y el gobierno
con la Constitucion de 1917.

En 1990 la UPN puso en marcha las licenciaturas de Educacién
Preescolar y Educacién Primaria para el Medio Indigena.

En los siguientes anos de la administracién del presidente Car-
los Salinas de Gortari se emprenderian un conjunto de acciones
que tenian como comtn denominador la reorganizacién del siste-
ma educativo: la obligatoriedad de la escolaridad secundaria para
todos los mexicanos y su correspondiente cambio en el Articulo
3° constitucional; la promulgacién de la Ley General de Educacion
de 1993; la busqueda de la calidad y la equidad educativas con la
misma o mayor prioridad que la cobertura educativa; el énfasis en
el aprendizaje de competencias cientificas, tecnoldgicas y laborales;
y el fomento de la participacién de los empresarios en la gestion
escolar y una mayor vinculacion con el sector laboral. Los objetivos
principales consistieron en descentralizar la educacién y hacerla
entrar al nuevo orden mundial. Por lo tanto, los retos que enfren-
taban las instituciones de educacién superior eran muy desafiantes,

entre ellos, mayor competitividad y una buena administracién.
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FORMACION ACTUAL DE PROFESORES
EN EL MEXICO DEL SIGLO XXI. UNA APROXIMACION

Actualmente existen en México un total de 484 escuelas normales,
que atienden una poblacién de 104 213 alumnos y cuenta con una
planta académica de 17 707 profesores (SIBEN-SEP, 2016). De las 484
escuelas normales, 274 son publicas. Estas ofrecen entre otros, pro-
gramas de licenciatura en educacién inicial, educacién preescolar,
preescolar intercultural bilingiie, primaria, primaria intercultural
bilingiie, secundaria, secundaria especial, fisica, artistica y docencia
tecnoldgica preescolar. La matricula de estas escuelas estd compues-
ta por mds de 93 000 estudiantes (SEP, 2013a; 2013b). Las 274 es-
cuelas publicas atienden a 76.9% de la matricula nacional, mientras
210 planteles particulares asisten 23.1% de estudiantes normalistas
(Sistema de Informacion Bésica de la Educacién Normal [SIBEN]-
SEP, 2016). Existen también 210 escuelas normales particulares.
Tanto las escuelas normales publicas como las privadas operan
los planes de estudio oficiales vigentes a partir de 1997. Estdn cen-
tradas en la docencia y no desarrollan las funciones de investigacion,
difusién y extension de manera institucional como lo hacen las de-
mas instituciones de educacién superior. No se cuenta con politicas
que orienten la regulacién del ingreso, permanencia y promocion
del personal académico de las escuelas normales (Santilldn, 2012).
De las 274 escuelas normales publicas en México, la UPN es por
mayoria la escuela formadora de maestros en México, aunque las
escuelas normales estatales también absorben un importantisimo
numero de estudiantes. La UPN cuenta con 76 unidades y 208 sub-
sedes académicas en todo el pais, que constituyen un Sistema Na-
cional de Unidades UPN. En cada una de estas unidades académicas
las actividades programadas buscan responder a las necesidades re-
gionales del magisterio y del sistema educativo nacional. La univer-
sidad cumplié en agosto de 2013, su trigésimo quinto aniversario
fundacional. Es la institucién publica mas importante de México
en la formacion de cuadros especializados en el campo educativo.
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La planta académica de la UPN en todo el pais, genera conocimien-
tos, estrategias y modelos pedagégicos para comprender y transfor-
mar la educacién (UPN, 2017).

De los 17 707 profesores que laboran en las 484 escuelas nor-
males del pais el tiempo de dedicacién por tipo de contratacién
es: tiempo completo (5 289), medio tiempo (2 213), % de tiempo
(899), por horas (9 241) y otro (65). Los grados académicos de los
profesores de las escuelas normales son: doctorado (474), maestria
(4 537), licenciatura (9 470), normal bédsica (328), menor a licencia-
tura (1 343), sin dato (22)8 (SIBEN-SEP, 2016). Los posgrados para el
magisterio de educacién bésica y normal son de creacién reciente.
Con la reforma de 1984 que elevé la educacién normal al nivel de
licenciatura, las escuelas normales quedaron facultadas para ofre-
cer este tipo de estudios. Asi, ademds de la formacién inicial, las
instituciones formadoras de docentes desarrollan, alternativas de
actualizacién y superacion profesional —especializacién, maestria y
doctorado—. En la Ciudad de México, las escuelas normales publi-
cas’® ofrecieron sus primeros programas de especializacion en 1997
y los de maestria en el 2000.!° Este hecho marca el momento de

8 Notese que en los datos reportados entre el total de profesores y los grados
académicos alcanzados existe una diferencia numeérica de 1 533 profesores, Dichos
datos fueron tomados de la misma fuente: Sistema de Informacién Bésica de la
Educaciéon Normal de la SEP.

% El subsistema de educacién normal en la Ciudad de México estd integrado por
19 instituciones de sostenimiento privado y cinco de sostenimiento publico. La
formacion de profesores del sistema publico se ofrece en cinco escuelas: Escuela
Nacional para Maestras de Jardines de Nifios (ENMJN), Benemérita Escuela Na-
cional de Maestros (BENM), Escuela Normal Superior de México (ENSM), Escuela
Normal de Especializacién (ENE) y Escuela Superior de Educacién Fisica (ESEF).
La Direccién General de Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio (DGE-
NAM) tiene a su cargo la formacion inicial, la actualizacién y la superacién profe-
sional de maestros y directivos en la Ciudad de México.

10 Por el momento el doctorado no se ofrece. Sin embargo, la ENSM ofreci6 en
1952 el Doctorado en Pedagogia en las especialidades: Teorfa educativa e histo-
ria general y de México; Psicologia y psicotécnica de la educacién y Didéctica y
organizacién pedagogicas. Este programa fue suspendido en la década de los 80
(Bahena, 1996, p. 236).
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emergencia de los posgrados de las instituciones formadoras de do-
centes en la Ciudad de México (Avalos, 2011).

Actualmente la formacién permanente, la actualizacién docente
y la formacién en posgrado son requisitos necesarios para ser un
“buen docente”, segun dictan los requerimientos internacionales
en materia educativa, que norman a las politicas nacionales, loca-
les e institucionales. En este tenor de demandas y requerimientos
“credencialista’, los profesores tienen que continuar su formacién
profesional mis alld de haber estudiado una licenciatura (Navarrete
Cazales, 2013). Para 2013 s6lo 246 profesores de las escuelas nor-
males contaban con el grado de doctorado, para 2016 aument6 en
92.6%, es decir, a 474; este aumento también es notable en el caso
de los profesores que obtuvieron el grado de maestria, en el afo
2013, 3 382 profesores contaban con dicho grado y para 2016 au-
menté 34% (4 537 profesores).

En la dltima década del presente siglo existe una creciente baja
en la matricula de alumnos en las escuelas normales, por ejemplo
para el ciclo escolar 2002-2003 habfa 166 873 alumnos inscritos,
para el ciclo 2011-2012 se reportan 133 770 alumnos y, para el ciclo
escolar 2015-2016 se matricularon 104 213 alumnos. Es probable
que este hecho se deba a por lo menos tres motivos:

1. La creacién de nuevas universidades, tecnolégicos, univer-
sidades politécnicas que captan a mas estudiantes.

2. Ladiversificacién de nuevas carreras como oferta educativa

3. La“mala” o “baja” reputacion que en la sociedad se pudiera
tener sobre los maestros normalistas, a los cuales muchas
veces se les tacha de flojos y huelguistas, a diferencia del
concepto que se tenia de los maestros en los siglos XIX y XX.

México vive un proceso de reestructuraciéon en cuanto a la compo-
sicién, desarrollo y finalidades de su sistema educativo, el cual ini-
cif a finales del mandato presidencial de Felipe Calderén Hinojosa
(2006-2012) pero que se condensdé a partir de la llegada de Enrique
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Pena Nieto (2012-2018), este tltimo suscribié junto con los “par-
tidos opositores” el llamado “Pacto por México” que derivé en una
iniciativa de reforma a los articulos 3¢y 73 de la Constitucién Poli-
tica de los Estados Unidos Mexicanos. Asi, el 26 de febrero de 2013 se
publicé, en el Diario Oficial de la Federacién (DOF), el decreto por el
que se reforman los articulos 3° en sus fracciones I11, VII y VIITI; y 73,
fraccién XXV, y se adiciona un pdrrafo tercero, un inciso d) al pa-
rrafo segundo de la fraccién 11 y una fraccién 1X al articulo 3° (DOF,
2013). Algunas modificaciones establecidas en la reforma educativa
quedaron de la siguiente manera.

En relacion al Articulo 3° las modificaciones senaladas fueron

entre otras:

+ El Estado garantizara la calidad en la educacién obligatoria
de manera que los materiales y métodos educativos, la orga-
nizacién escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad
de los docentes y los directivos garanticen el méximo logro
de aprendizaje de los educandos.

+ Adicionalmente, el ingreso al servicio docente y la promo-
cién a cargos con funciones de direccién o de supervisiéon
en la educacion basica y media superior que imparta el Esta-
do, se llevardn a cabo mediante concursos de oposicién que
garanticen la idoneidad de los conocimientos y capacidades
que correspondan. La ley reglamentaria fijard los criterios,
los términos y condiciones de la evaluacién obligatoria para
el ingreso, la promocién, el reconocimiento y la permanen-
cia en el servicio profesional con pleno respeto a los derechos
constitucionales de los trabajadores de la educacién. Seran
nulos todos los ingresos y promociones que no sean otorga-
dos conforme a la ley.

+ Para garantizar la prestacion de servicios educativos de ca-
lidad, se crea el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa.
La coordinacién de dicho sistema estara a cargo del Institu-
to Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE). Un
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organismo publico auténomo, con personalidad juridica y
patrimonio propio. Corresponderi al instituto evaluar la ca-
lidad, el desempefio y resultados del sistema educativo nacio-
nal en la educacién preescolar, primaria, secundaria y media

superior.

Por otra parte, algunas modificaciones senaladas para el articulo 73

constitucional fueron:

Para establecer el servicio profesional docente en términos
del Articulo 3° de esta Constitucién; establecer, organizar y
sostener en toda la Republica escuelas rurales, elementales,
superiores, secundarias y profesionales; de investigacion
cientifica, de bellas artes y de ensefanza técnica, escuelas
practicas de agricultura y de minerfa, de artes y oficios, mu-
seos, bibliotecas, observatorios y demds institutos concer-
nientes a la cultura general de los habitantes de la nacién y
legislar en todo lo que se refiere a dichas instituciones; para
legislar sobre vestigios o restos fosiles y sobre monumentos
arqueoldgicos, artisticos e histéricos, cuya conservacion sea
de interés nacional; asi como para dictar las leyes encami-
nadas a distribuir convenientemente entre la Federacidn, los
Estados y los Municipios el ejercicio de la funcién educativa y
las aportaciones econdmicas correspondientes a ese servicio
publico, buscando unificar y coordinar la educacién en toda
la Reptiblica, y para asegurar el cuamplimiento de los fines de la
educacién y su mejora continua en un marco de inclusién y
diversidad. Los Titulos que se expidan por los establecimien-
tos de que se trata surtirdn sus efectos en toda la Republica.
Para legislar en materia de derechos de autor y otras figuras
de la propiedad intelectual relacionadas con la misma.

Entre otros aspectos, estos fueron los mas significativos de la refor-

ma constitucional promulgada el 26 de febrero de 2013, de la cual
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el Poder Legislativo ha elaborado de esa fecha a 2017 la reglamen-

taciéon correspondiente:

1. Leydel Servicio Profesional Docente, “Nueva Ley publicada
en el Diario Oficial de la Federacién el 11 de septiembre de
20137 la cual rige el servicio profesional docente y establece
los criterios, los términos y condiciones para el ingreso, la
promocién el reconocimiento y la permanencia en el servi-
cio (SEP, 2013¢).

2. Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Edu-
caciéon (reforma publicada DOF 27-01-2017). Dicha Ley
establece la facultad para que el INEE expida su Estatuto
Organico, los manuales de organizacién y procedimientos,
asi como las demds normas de aplicacion general necesa-
rias para su funcionamiento y operacién; no obstante se
establece que en tanto se expidan, de manera transitoria, se
continuard aplicando la normatividad vigente, en lo que no
se oponga a la Ley (SEP, 2017a; INEE, 2017).

3. Las reformas necesarias a la Ley General de Educacién. La
cual fue publicada en el DOF el 13 de julio de 1993. La cual
establece en su Articulo 1° Capitulo I Disposiciones gene-
rales, que

Esta Ley regula la educacién que imparten el Estado -Federacidn, enti-
dades federativas y municipios-, sus organismos descentralizados y los
particulares con autorizacién o con reconocimiento de validez oficial de
estudios. Es de observancia general en toda la Republica y las disposicio-
nes que contiene son de orden publico e interés social. La funcién social
educativa de las universidades y demds instituciones de educacién supe-
rior a que se refiere la fraccion VII del Articulo 3° de la Constitucion Poli-
tica de los Estados Unidos Mexicanos, se regulard por las leyes que rigen a

dichas instituciones (SEP, 2017b).
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Ante la promulgacién de estas leyes y reformas, se ha creado un
escenario politico complejo. En la investigacion educativa realizada
en diversas partes del mundo y en las experiencias internacionales
exitosas en politica e innovacién en la eARTIducacién muestran
que, entre todos los factores que inciden en los resultados escola-
res, ninguno es mas importante que el desempernio de los maestros.
Con lo anterior se destaca el caracter decisivo de la intervencién de
los maestros, considerada como una accién tanto individual como
colectiva que ejerce efectos acumulativos a lo largo de la trayectoria
formativa de los nifios y los adolescentes. Aun en las condiciones
sociales y escolares mas adversas, tener un buen maestro o no te-
nerlo constituye una diferencia radical para los alumnos (Fuentes
Molinar, 2013, pp. 20-21).

REFLEXIONES FINALES

En este trabajo presentamos rastros histéricos de la proce-
dencia y emergencia de la formacién de profesores en México
con la intencién de comprender su desarrollo, permanencia y
transformacion a través del tiempo. En tal sentido mostramos
algunas notas iniciales, normativas, sobre el estado actual de la
formacién de profesores. De esta manera y desde un ejercicio
genealdgico (Foucault, 1992) mostramos comparativamente
algunas cifras, concepciones, conceptualizaciones y politicas
que han estado presentes en el desarrollo de la formacién de
profesores en México en distintas épocas.

Indudablemente, todo plan o proyecto educativo nunca es esta-
tico ni definitivo, ya que estd sujeto a una realidad socio-histdrica
y politica, donde lo contingente forma parte de su constitucién y
transformacion, y configura el sistema significante en el cual los
programas institucionales para formar profesores cobran sentido.
Hemos visto que las conceptualizaciones sobre lo que significa la
escuela normal o la formacién de profesores, desde un nivel de
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discusion tedrica, ha sufrido diversas significaciones dependiendo
de la época y contexto en el que se nombren, analicen, discutan o
propongan sus conceptualizaciones.
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ESCOLARIZACION, INFLUENCIAS EDUCATIVAS Y
FORMACION DE MAESTROS SIGLOS XIX Y XX: CASO
COLOMBIA

Yasaldez Eder Loaiza Zuluaga

INTRODUCCION

En el presente articulo se realiza una sintesis del proceso de la es-
colarizacién y cémo han evolucionado las tendencias educativas en
las instituciones educativas desde que se escolarizaron, a partir de
los modelos de preservacién y proteccion, propios de los semina-
rios. De igual manera, se analiza brevemente los antecedentes de las
corrientes en las que se ha inscrito el desarrollo pedagégico de las
instituciones formadoras de maestros. Una primera corriente en-
marcada por la revolucién sentimental encabezada por Rousseau,
una segunda favorecida por la escolarizacion de la infancia y una
tercera influenciada por el desarrollo del positivismo.

De otra parte, se hace una reflexién sobre las influencias peda-
gogicas que han marcado el derrotero de la formacioén de maestros
en Colombia desde su iniciacion hasta la década de 1950, época en
que comienza a implantar en la educacién colombiana la tecnolo-
gia educativa. De igual manera, se hace un recuento de los méto-
dos que producto de reformas y decretos se han aplicado en dichas

instituciones, como es el caso del sistema lancasteriano, el método
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pestalozziano, los centros de interés propuestos por Decroly y la
escuela nueva.

Para iniciar el estudio del contexto educativo de las institucio-
nes formadoras de maestros, es importante resaltar tres elementos
que determinan la historia de la educacién publica en Colombia y
que de una u otra manera inciden en el surgimiento de diferentes
reformas durante la segunda mitad del siglo XX. Primero, la pérdida
de legitimidad de la iglesia catélica que dominé la orientacién de
la ensenanza en este pais desde la colonia y se extendié a lo largo de
casi todo el siglo XIX, pero que tom¢ forma a partir de la constitu-
cién de 1886, en la cual se llegd a una transicion, en la que el Estado
conservaba la inspeccion, pero la iglesia definia los contenidos de
la educacidn, lo cual se ratificd, mediante la firma del Concordato
con la Santa Sede después de 1887. El segundo, la influencia de las
misiones pedagdgicas, especialmente las alemanas y la injerencia
determinante de los organismos internacionales! controlados por
los Estados Unidos en la década de 1950,? factor que condiciona
los aspectos fundamentales del devenir histérico de la educacién
Colombiana® desde entonces. Tercero, la lucha de resistencia libra-
da por el movimiento magisterial, los estudiantes, la comunidad

! En el marco de la planeacién educativa, Colombia serfa objeto, por primera vez,
de un intento nacional para adecuar un programa global de desarrollo en 1949,
a través del cual el pafs experiment6 el enfoque y el modelo de un diagnédstico
elaborado por una misién extranjera, la misién Curie. Basado en los avances cien-
tificos de la planeacién. Razén por la cual durante la década de 1950, el espacio
politico y econémico de Colombia se verd inundado de propuestas, diagndsticos
y andlisis de factibilidad orientados a la adecuacién de una estructura nacional a
las condiciones y exigencias del desarrollo mundial (Martinez, Noguera y Castro,
1988, p. 13).

2 Después de 1950, fecha del primer plan de desarrollo elaborado por Lauchlin
Currie en la mision de la birf, la economia colombiana ha dependido para su de-
sarrollo del endeudamiento externo, lo cual ha afectado l6gicamente el desarrollo
del sector educativo en el pais.

3 En las décadas del sesenta y setenta, asistieron a la implantacién de la Tecnologia
Educativa y el diseno instruccional con lo que se denominé en Colombia: “La
Renovacién Curricular”. Su auge tuvo que ver con el viraje del MEN hacia los
programas Estadounidenses propiciados por la AID, la OEA, La Universidad de
Nuevo México y la Universidad de Tallahasee.
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educativa y la sociedad misma en defensa de la educacién publi-
ca.* Otro factor que tiene gran incidencia en el desarrollo y deve-
nir histérico del pais, durante estas décadas, se presenta cuando en
Colombia se da un cambio a nivel politico-administrativo, gracias
al pacto firmado entre los partidos tradicionales colombianos; co-
nocido como el Frente Nacional.®

Entre la iniciacion del Frente Nacional y la promulgacién de la
nueva Constitucion de Colombia, se realiz6 en el pais una serie de re-
estructuraciones financieras y administrativas del sistema educati-
vo, asi como de reformas de las diferentes modalidades educativas y
sus planes de estudio. Se trata de un periodo durante el cual el siste-
ma educativo colombiano sufri6 una rapida expansién que condujo
a una profunda segmentacion entre las instituciones publicas y las
privadas de élite, en términos de calidad de la ensefianza ofrecida.

LA ESCOLARIZACION EN LAS INSTITUCIONES
ENCARGADAS DE LA FORMACION DE MAESTROS

La tendencia marcada en las dltimas décadas del siglo XIX hacia
el proteccionismo institucional y la contribucién ofrecida por las

4 Recuérdese que la Federaciéon Colombiana de Educadores se fundé en 1959,
y que desde esa época se iniciado las mds fervientes luchas del sector educativo.
De otra parte hay que destacar el impacto que generd el movimiento estudiantil
de 1971, el cual logré la participacion de la comunidad educativa en general en
diversos sectores del pais.

5 El Frente Nacional se inici6 con la formulacién del Primer Plan Quinquenal de
Educacién (1957-1962). A partir de éste, elaborado para la Oficina de Planeacién
del Ministerio de Educacién Nacional, Colombia entra definitivamente en la 6r-
bita de la planificaciéon educativa. A través de este plan se sientan las bases “para la
aplicacion de las técnicas de la planificacién econémica en un campo tan complejo
y delicado cual es la educacién” (Hochleitner, 1957, p. 5).

¢ El periodo comprendido entre el inicio del Frente Nacional y la Constitucién de
1991, es una época durante la cual el sistema educativo colombiano sufrié una ré-
pida expansion, que condujo a una profunda segmentacion entre las instituciones
publicas y las privadas de élite, en términos de calidad de la ensefianza ofrecida
(Montes de Occa, 1995, pp. 49).
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ciencias humanas, principalmente desde los campos de la biome-
dicina, psicologia y la pedagogia, mas la aparicién de la paidologia
como sector unificado en torno a la “ciencia del nino” y los aportes
de la pedagogia experimental, entre otras, justificaron el creciente
desarrollo de la escolarizacion y de igual manera la proliferaciéon de
instituciones formadoras de maestros.

Bajo estos comportamientos proteccionistas, cobraron relieve
dos tipos de modelos formativos predominantes en los tiempos
modernos: el preceptor y los internados,” que caracterizaran a las
primeras instituciones creadas para la formacion de los ensenantes.
Justamente, los dos modelos centrados en los criterios de preser-
vacién y proteccién, como ideas dominantes en la educacién de
la nifiez, originaron tres corrientes que dieron lugar a las primeras
iniciativas institucionales dirigidas a la formacién de los maestros
a finales del siglo XVIIL, y a la creacién de las escuelas normales con
su seguida proliferacién a lo largo del siglo XIX.

La primera corriente estd enmarcada en la revolucién sentimen-
tal derivada del naturalismo pedagdgico que tiene, como bien es
sabido, su méxima expresion en el Emilio, de Juan Jacobo Rosseau.?

7 El caso del precepror, también dibujado en los escritos de la mayor parte de
los humanistas como Locke y Rousseau, basado en las tutorias pedagdgicas
individualizadas y bajo una u otra forma contractual, aparece como una figura
vinculada a la familia del nifio, que le confia a la inculcacion de los valores de
la nueva moral y el desarrollo de las destrezas fisicas e intelectuales necesarias
para la posterior introduccién de la infancia en la vida social adulta. El internado
constituyé el espacio pedagdgico cerrado inventado por la sociedad moderna
para la preservacién moral y educativa de los nifios. De igual manera, el papel
del internado es el de instaurar un universo pedagdgico, un universo que serd
solamente pedagégico, y que estard marcado por dos rasgos esenciales: separacién
del mundo y, en el interior de este recinto reservado, vigilancia constante,
ininterrumpida, del alumno.

8 Rousseau (1712-1778). Sus planteamientos referentes a lo educativo se inscriben
dentro de un proyecto humanistico que busca rescatar en el hombre aquello
que perdi6 al convertirse en un ser social: su libertad. Por tal razén la educacién,
concebida como formacién, reviste las caracteristicas de un proceso integral
donde los momentos y las situaciones estdn determinadas por la naturaleza. Desde
el punto de vista pedagégico, deja para la historia, algunos postulados en su obra
El Emilio, que merecen destacarse por constituir aportes valiosos para el desarrollo
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Revolucién que introducird en la historia de la educacién los mitos
del libertarismo y de la permisividad, y que va a postular el aisla-
miento del nifio en los contactos precoces con la vida social. Frente
a las ideas tradicionales que ofrecian una imagen corrompida de la
naturaleza infantil, Rosseau lanzard su réplica de la bondad natural
y justamente, esta bondad original es la que la educaciéon habrd de
preservar, sustrayendo a Emilio del contacto temprano y alienante
con la sociedad y aislante en una cuarenta natural, durante la cual
la inica mediacién pedagdgica legitimada por la inexistencia del
padre es el preceptor (Escolano, 1983, p. 38).

La segunda corriente se vio favorecida por los movimientos en
favor de la escolarizacién total de la infancia, que se vincularon a la
organizacion de los grandes sistemas nacionales de educaciéon, que
dieron origen a las estructuras efectivas para la reclusién institucio-
nal de los nifos: la escuela. Tanto los movimientos nacionalistas y
sociales como la revolucién industrial, contribuyeron y propicia-
ron las condiciones para hacer efectivo el desarrollo de la infan-
cia a la educacion, corriente claramente constatable en la mayor
parte de las sociedades occidentales. Esta corriente se amplio y se
configur6 como una tendencia universal e incidié en la progresiva
prolongacién de los ciclos de educacién y en la configuraciéon de
las instituciones formadoras de maestros, requeridas al instalar un
alto porcentaje de la infancia durante un periodo temporal cada vez
mds amplio en las instituciones educativas.

La tercera corriente que fortalece las instituciones formado-
ras de maestros, es el desarrollo positivo® de las ciencias humanas

posterior de lo que denominamos pedagogia activa: Da gran valor pedagdgico a
la utilizacién de la naturaleza como recurso para la educacién del nino. Propugné
por una educacién individual, espontdnea y natural, que partiera de los intereses
y necesidades del nifio, enmarcado dentro de un concepto de formacion integral
y bajo los principios de libertad, justicia, igualdad, democracia, responsabilidad y
autodisciplina.

® El positivismo plantea que el saber cientifico debe ser maestro de la vida humana:
tiene que realizar tareas politicas y, por eso, el saber mds alto deberd ser de la cien-
cia del hombre, es decir la vida comunitaria humana. La ciencia positiva posibilita
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principalmente de la biomedicina, psicologia y pedagogia que pro-
porcionaron las bases necesarias para la direccion cientifica de la
conducta infantil y consiguientemente para la organizacién de la
escuela.

Ahora bien, la paidologia,'® término utilizado para designar la
ciencia del nifo, surge también a finales del siglo XIX, en un intento
de aglutinar en una sola disciplina todas las aportaciones cientificas
que se hacian sobre la infancia; ésta se desarrolla en todos los paises
de occidente, a partir de la relacién de datos que le proporcionaban
la biologia, sicologia evolutiva normal y patologia, mds la naciente
pedagogia experimental, impulsada por Binet.

Paralelamente a Binet, la pedagoga sueca Ellen Key escribe El
siglo del Nifio, obra que sintetiza los ideales e investigaciones del
gran movimiento social y cientifico centrado en la infancia, en el
cual mezcla el individualismo de Rousseau con el evolucionismo
mecdnico de Spencer y el ateismo de Nietzsche: formando un mo-
tivo mds polémico que pedagdgico para atacar la intervencién del
maestro, de la familia y de la sociedad en la educacién del nino,
cuyo derecho a disponer de su vida con entera libertad y segiin su
propia evolucién bioldgica, reclama enfiticamente. Key, influida
radicalmente por el naturalismo Rosseauniano, asi como por otras
corrientes romanticas, estéticas y libertarias afirmé que el fin de la
educacion serfa “Crear un mundo de belleza en el cual se dejaria
al nino desarrollarse y moverse libremente hasta el momento que

tropezara con la frontera infranqueable de los demds”. Axioma que

y aumenta el poder del hombre sobre la naturaleza ello explica, el interés de la
Burguesia y de los intelectuales utilitaristas de compenetrarse con los principios
del positivismo.

10 Tiedemann (Prusiano), se le considera el padre o el iniciador de la Paidologia.
Empled la observacion biografica en sus investigaciones y dio a luz su obra
“observaciones sobre el Desarrollo de las facultades Psiquicas del Nifio”. De otra
parte, Alfredo Binet (1857- 1911), llamado el “Genio del Alma de la Infancia’, es
el mas notable de los Paidélogos franceses. Son notables sus obras Estudio de la
sicologia experimental, 1889, Las alteraciones de la personalidad, 1892; y La fatiga
intelectual, 1898. De igual manera, sus experimentos lo llevaron a formar su
“Escala Métrica de la Inteligencia Infantil” (1905).
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demuestra como también las pedagogias libertarias postulaban la
preservacion de la infancia en un microcosmos educativo “libera-
do” de la realidad social (Valencia, 2001).

Esta corriente centrada en la infancia'! se prolong6 en la primera
mitad del siglo XX con las contribuciones hechas por Dewey, Decro-
ly, Montesori, Ferreire y Claparade, entre otros,'? asi como de todo
el movimiento de la llamada Escuela nueva siendo los principales
epicentros Chicago, Columbia y Ginebra. Desde esta perspectiva,
fueron las instituciones formadoras de maestros las que crecieron a
partir de la evolucién y la consolidacidn de la educacién primaria y
el reconocimiento de la infancia, como una etapa fundamental para
el desarrollo intelectual del nifio y no fue dificil que esto ocurriera;
pues las primeras escuelas normales, segin Guzman (1986, p. 20);
no eran otra cosa que escuelas primarias, es decir, escuelas de nifos

en las que se ensefnaba con las nuevas técnicas o normas, de esta

1 La infancia tanto para Claparade, como para Rosseau, constituye una etapa de
la evolucién sicobioldgica que posee una significacién propia y que no debe ser
acortada; cuanto mds se prolonga la infancia, mds se incrementa su plasticidad
y se enriquece el débil capital genético del nifio, con el consiguiente aumento de
sus posibilidades de desarrollo. Es preciso pues preservar a la etapa infantil de los
influjos procesos y ofrecer al nifio las condiciones ordenadas funcionalmente a su
desenvolvimiento.

12 Cabe destacar como aportes de estos pedagogos los siguientes: Jhon Dewey
(1854-1952). Sus mejores aportes se concretan en: educaciéon en funcién de los
hechos reales que consultan las necesidades del nifo y de la institucién. Propuso
una pedagogia que induzca al nino hacia el trabajo y la actividad permanentes a
través de la estimulacién y motivacion constantes. Adolfo Ferriere (1879) concibe
al maestro como un animador, facilitador, el cual observa al nifio, suscita y despierta
en €l su espiritu ladico, el interés y la curiosidad, lo induce a encontrar respuestas
a sus inquietudes y aportar hechos mds que palabras, por lo tanto rechaza la
actitud del maestro instructor. Ovidio Decroly (1871-1932). Su accién pedagdgica
la fundamenta en el interés y en el alto grado de motivacién del nifio, valorando
enormemente la inquietud, el movimiento —expresién corporal- y su juego,
otorgando especial importancia, su curiosidad, la cual debe ser suficientemente
explotada por el maestro. Maria Montessori propone un método de investigacién
y de trabajo donde el nifio actda con libertas y le permite crear un medio adecuado
para experimentar, actuar, trabajar, asimilar y nutrir el espiritu. Claparéde por su
parte postula una pedagogia centrada en el nifio en cuanto que vive una situaciéon
que propicia el aprender. Donde el interés debe ser el centro del aprendizaje.
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manera se aprendia a ser maestro; ensenando y a la vez recibiendo
de otros maestros experimentados la ciencia necesaria.

Con respecto al origen a la ensefanza primaria, Manuel de
Guzmidn (1986) hace un importante tratado, especialmente en lo
relacionado con su influencia en la historia de la formacién de do-
centes, la cual, ademas de nacer completamente al margen de la
universidad; tiene su origen en tres fuentes principales: religiosa,
pedagdgica y politica.En la primera se cuenta con las anticipaciones
de san José de Calasanz,'® san Juan Bautista de la Salle!* y san Juan

13 San josé de calazans (siglo XVII), sacerdote quien concibié el propésito de
hacerse bienhechor y educador de los ninos pobres. Fundé las Escuelas Pias y
organiz6 una congregacién religiosa para impulsar su noble misién. Correspondié
ala orden Calasancia el honor pedagdgico de haber sido la primera en organizar la
enseflanza primaria para la clase popular en las naciones catélicas.

4 Juan B. La Salle (1651-1719), fundador de las escuelas cristianas, fundé la
congregacion de los hermanos cristianos y un noviciado para la preparacién de
maestros. En su experiencia educativa con nifios pobres y con maestros escribe La
guia de las escuelas cristianas en 1707 y Las doce virtudes del maestro. Imaginé La
Salle una empresa escolar que comprendia tres ramas la de los maestros: urbanos,
rurales y generales. El seminario diocesano de maestros de escuela rural formaria
los profesores con una piedad conforme con su estado y su empleo, le ensenaria
las ceremonias de la iglesia, el catecismo, la lectura y la escritura perfecta (Quiceno,
1988, p. 12; Zind, en Quiceno, 1996).

El centro educativo creado por La Salle en Paris, al que unié una escuela que lleg6
a ser la primera anexa a una normal, fue el Instituto de los Hermanos Cristianos
cuyo objetivo fundamental era la formacién de maestros cristianos en una
especie de escuela normal religiosa; la cual no es por pura casualidad que se le
denomine asi, en dichos seminarios pedagégicos creados el primero en 1666, La
Salle se encargaba de dar instrucciones verbales y directas a los postulantes; y el
segundo fundado en 1685, ante la necesidad de contar con mds maestros para
poder atender cada dia a varias escuelas y darles una preparacién adecuada; en esta
nueva institucién orientada por La Salle, fueron formados en normas para la vida,
les hizo aprender a leer, a escribir y el llanto llano (Debesse y Mialaret, 1982, p. 37).
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Bosco,!® més los empenos nacionalistas como el caso de Lutero!®
junto a la teoria protestante de la instruccién. En la segunda, cuenta
con las aportaciones de Comenio, Rosseau y Pestalozzi junto a sus
seguidores como Claparede, Dewey y Decroly entre otros, pues el
nacimiento de la pedagogia como ciencia aunque cristalizard con
Herbart,!” se desarrolla a la par de la ensefanza popular. En la ter-
cera con las corrientes de la ilustracion y las que sucedieron a la
Revolucién francesa'® que expresaron y propagaron Montesquieu,
Condorset, Mirabeau y Talleyrand a las que se sumaron las necesi-
dades econémicas derivadas de la Revolucién industrial.

La ensefianza primaria empieza a perfilarse y se concreta ya bien
entrado el siglo XIX, como consecuencia de las ideas de la Revolu-
cién francesa y el desarrollo industrial de la época caracterizada
con la aparicién de la maquinaria y el personal obrero. La direccién
ascendente de la escuela culminé entonces con la aparicién de las
escuelas normales. Sin embargo, esa consolidacién de la ensenan-

za primaria en todos los paises gener6 el surgimiento de toda una

15 San Juan Bosco (1815-1888), de €l se ha dicho que no fue un sembrador de
ideas, ni una cumbre intelectual, ni un filésofo, ni un didactico. Fue el “prictico
de la educacién” que supo comprender y amar el alma de la nifez, atraerla y
hacerse amar. La formacién educativa la basé en el sistema preventivo, nombre
que aplica al cuidado que se debe tener con el nifio para evitar que incurra en faltas
y, por tanto, en castigos. Fue ante todo un opositor al sistema represivo, donde el
educador propina castigos.

16 Martin Lutero (1433-1546), padre de la reforma protestante. Su interés se centrd
en lograr que su doctrina teoldgica se extendiese y conquistase el porvenir, puso
gran empefio en la reforma escolar segun sus ideas. Expresaba con vehemencia la
critica a los sistemas educativos basados en una ensefianza escoldstica. Consideraba
ademads que la solidez de una ciudad debe basarse en una buena educaciéon que la
provea de ciudadanos instruidos, razonables y honrados. Por lo tanto instaba al
Estado a intervenir en la educacién.

17 Herbart (1776-1841), estableci6 una teorfa pedagdgica en consonancia con sus
principios filos6ficos segtin los cuales los fines de la educacion estdn determinados
por la ética y los procedimientos mds adecuados para llegar a ellos, por la sicologia.
18 En la Ilustracion francesa, la pedagogia se asimilaba a la instruccién y la ense-
nanza. No existia por tanto, una mirada cultural completa, se dejaban de lado mu-
chos elementos, su conceptualizacion era esquiva y se evitaba al maximo cualquier
referencia tedrica sobre la misma (Zambrano, 2001).
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problemadtica que se desprendia una vez mds de las mismas tres
fuentes en mencién. Por ejemplo, consecuentes con las fuerzas reli-
giosas que suscitan los problemas de: a quién debe ensenarse, quién
es el sujeto especifico de esta educacion, y cudles son sus condi-
cionantes éticas y teleoldgicas. Las fuerzas pedagdgicas suscitan los
problemas —del cuanto y del cémo, qué cantidad de conocimien-
tos minimos se consideran imprescindibles y en qué forma deben
ensefarse— para una mejor comprension y asimilacién de acuerdo
con los condicionantes psicoldgicos. Las fuerzas politicas suscita-
ron los problemas —del quién y del dénde—, quién debe impartir
estas enseflanzas y cudles son las instituciones mas indicadas, se-
gun los condicionantes ideoldgicos y socioldgicos. La problematica
suscitada por estas tres fuerzas de influencia condicionaron la evo-
lucién de la ensefianza primaria, en una u otra direccidn, segtin la
épocay los paises.

Con la generalizacién de la ensenanza primaria se hicieron pa-
tentes tres necesidades encadenada de: un saber primario como
exigencia de una sociedad que barrunta la eclosiéon del progreso;
unos maestros que sepan ensenar este saber, el cual se presume ya
imprescindible para la nueva vida; y formar a esos maestros en cen-
tros adecuados. Para dar respuesta a las necesidades anteriormente
planteadas, se requerian organismos nuevos creados exclusivamen-
te para esta funcion y fueron exactamente las escuelas normales las
que respondieron a éstas; las cuales surgen primero en Alemania y
en Francial® por ser los paises en las que la exigencia de una cultura
popular era imperiosa.

19 En Alemania se fundaron los Seminariumm Praecepterum para formar maestros,
impulsados por Francke y sus discipulos. El primer seminario con caricter oficial fue
fundado, por orden de Federico Guillermo I, en 1732 por el pedagogo Schimneyer.
A partir de entonces fueron proliferando estos establecimientos desde Prusia a toda
Alemania, con las vicisitudes de florecimiento y decadencia que han acompanado a
las normales a lo largo de toda su historia. El propulsor de estos centros en Francia,
sobre el modelo de los seminario alemanes fue Lakanal, quien dio el nombre de
escuela normal a un centro que deberfa crearse para que sirviera de norma o regla a
los demds centros que en lo sucesivo se creardn con la finalidad de formar maestros.
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LOS MODELOS EDUCATIVOS DE LAS
INSTITUCIONES FORMADORAS DE MAESTROS

Las instituciones formadoras de maestros en el mundo, desde sus
inicios, en sus distintas épocas de origen siempre han luchado por
ser consideradas como escuelas profesionales independientes, con
vida y fines propios. Asi mismo, en diversos paises han sufrido sus
respectivos avatares segtin sea la politica dominante lo cual hace
que su problemadtica sea orientada en torno a la determinaci6n
politica del estado nacional, lo que influye l6gicamente en la en-
sefianza en general, y en el caso particular de las normales condi-
ciona, de alguna manera, los componentes del modelo educativo
en la cual se encuentra inmersa. Por ejemplo, dependiendo del go-
bierno de turno, se han de tener en cuenta como condicionantes

del modelo, aspectos que determinan:

1. ;Qué clase de ensenanza primaria se quiere impartir? Ge-
neral, bdsica, Unica; obligatoria, gratuita, oficial, privada;
confesional, laica; por etapas, de cardcter instructivo, ense-
nanza pura y aséptica a determinado nivel, educacién diri-
gida a un fin preconcebido.

2. ;Qué tipo de maestro parece el mas conveniente para la
clase de ensefianza que se desea? Instructor, educador, al-
fabetizador; de escuela unitaria o graduada, funcionario
aséptico, servidor del estado, activista politico, de cultura
elemental, de cultura media.

3. ;Cudl es la formacién que se estima como mds adecuada
al tipo de maestro elegido? Transmisionista, investigativa,
problémica, dialdgica, participante, entre otras.

Ahora bien, como asi como se han reconocido ciertos condicio-
nantes del modelo, también se han determinado de manera uni-
versalmente aceptada para la formacién del maestro dos ntcleos
curriculares fundamentales y necesarios: uno cultural y otro
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pedag6gico.?’ A partir de la fundamentacion y puesta en escena de
éstos, se puede afirmar que son dos aspectos diferenciados pero in-
terferidos entre si. Uno el nivel de conocimientos culturales que
cada época y cada pais considerara necesario a sus fines; y otro, el
nivel de conocimientos pedagdgicos, tedricos y practicos, que han
de singularizar la formacion. Sobre estos dos nicleos fundamen-
tales se han centrado las exigencias de las propuestas curriculares.
Pero existe una discrepancia sobre su interaccion, discrepancia
que ha llevado a la creacién de los dos tipos de modelos clésicos
de instituciones formadoras de maestros que existen en el mundo:
el francés e inglés, o si se quiere: el modelo latino y el anglosajon
(Guzman, 1986, p. 47).

El modelo francés?! seguido por la mayoria de los paises latinos
y los de su drea de influencia, estima que no puede separarse la
formacion cultural de la pedagdgica, por que los dos se compene-
tran de tal forma que los conocimientos culturales no se adquieren
como en las demds profesiones, para tenerlos y usarlos, sino para
ensenarlos; por lo que ya deben adquirirse de una cierta manera y
con una cierta ténica que sélo puede dar un centro especializado,
y por ello toda la formacién debe darse en la institucién. Por lo

20 Al respecto, el historiador Jaime Jaramillo U. presenta una sintesis de la historia
de la pedagogia a la luz del método de las modernas ciencias de la cultura, algu-
nos periodos culturales, ciertos tipos de formacién educativa y la obra de algunos
pensadores que, a juicio del autor, han tenido una gran influencia en la historia
cultural y pedagdgica de occidente. Propone ademds en su escrito, la pedagogia
como hilo conductor de la cultura, situdndola como uno de las preocupaciones de
la educacién y con mayor razén de los educadores; puesto que, es de claro enten-
dimiento, cada cultura, cada época histdrica, cada nacién destaca mds unos rasgos
de la formacién personal que otros.

21 En este sentido, el modelo francés, consciente de la imposibilidad de contentarse
con una formacion inicial, recibida antes de iniciar la educacién formal, incluso
aunque haya sido larga y cuidada; impone que esa formacién inicial se le anada
una formacién continuada y permanente. Lo anterior manifiesta la necesidad
de buscar un equilibrio entre ambos tipos de formacién; donde ademds entra a
jugar un papel importante la formacién pedagdgica, pues si bien las dos primeras
proporcionan el saber, la tercera, proporciona el saber hacer y el saber ser (Debesse
y Mialaret, 1982, p. 20).
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contrario el modelo inglés,?? seguido por la mayoria de paises anglo-
sajones y los de sus respectivas dreas de influencia, considera que una
cosa es la formacién cultural y otra muy distinta la formacién peda-
gogica, pues ésta es la que inicamente da el sello de ensenanza pro-
fesional, por lo mismo permite que la formacién cultural se adquiera
en cualquier otro centro y reserva para las instituciones de maestros
la formacién pedagdgica como funcién especifica de la misma.

Como bien puede observarse en los modelos educativos que
han caracterizado la formacién de maestros, todo depende del tipo
de maestros que se quiera formar, pues tanto el nivel cultural como
la preparacién pedagdgica variardn en cuanto a intensidad, con-
tenidos, tiempo y profundidad, segiin que se pretenda formar un
instructor, educador o alfabetizador.

INFLUENCIAS PEDAGOGICAS EN COLOMBIA

En el siglo XIX hubo dos métodos de ensefianza que determina-
ron la formacién de maestros: la ensefianza mutua de Lancaster y
la ensefianza objetiva de Pestalozzi, con ellos, se podria decir, que se
propusieron “dos modelos pedagégicos” definidos y diferenciados
claramente. Sin embargo mal se haria en creer que la nocién de

método de ensefianza subyace a la de modelo pedagdgico.?* Este

22 Pero es el modelo inglés del Training College el que ha generado una preparacién
pedagodgica y profesional independiente de la cultura, modelo que han seguido los
norteamericanos y en general todos los paises que no contaban con instituciones
especificas para la formacién de maestros. Para todos estos paises ha sido mds
cémodo —y si se quiere hasta mds, practico— el exigir un determinado nivel cultural
—generalmente de tipo medio o algo mds elevado que el primario— y luego dar la
formacion pedagdgica en centros adecuados (Guzmén, 1986, p. 48).

2 Frecuentemente, el concepto de pedagogia se suele relacionar con de educacion.
Pero pedagogia es diferente de educacion. Aunque generalmente se interrelacionan,
pueden ser facilmente abstraidos de su campo de accién y ser comprendidos de
forma diferente. Siendo antitesis ellos se implican correlativamente y se fortalecen
mutuamente. No podemos hablar de pedagogia sin referirnos implicitamente
a educacion, ni podemos hablar de educacién sin referirnos a pedagogia. La
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surge como ficcion tedrica que permite analizar y caracterizar me-
todolégicamente cualquier método de ensenanza, en tanto permite
hacer evidencia de ciertos factores recurrentes de toda propuesta,
discurso o practica pedagégica (Garcés, 1995, p. 103).

En el recorrido histérico de los sistemas pedagdgicos utilizados
en el siglo XIX, encontramos como, gracias a la inspiraciéon de San-
tander y Bolivar, el 28 de julio de 1821, el Congreso de Cticuta ex-
pidié cuatro leyes que fueron sancionadas el 6 de agosto del mismo
afio por el Poder Ejecutivo, y dentro de las cuales se destaca: la crea-
cién de las escuelas oficiales para nifias y normales por el sisterma
lancasteriano, originario de Inglaterra.

Luego, correspondié a don Damaso Zapata (1870), promover el
transito desde aquellas precarias formas del método lancasteriano,
hacia los entonces planteamientos de J. E. Pestalozzi, introducidas
al pais en un esfuerzo sistematico por los pedagogos alemanes®* que
fueron contratados para organizar y dirigir la mayor parte de las es-
cuelas normales en los Nueve Estados Confederados de los Estados
Unidos de Colombia.

En los inicios de la década de 1920, se institucionalizaron practi-
cas y discursos que habian cobrando fuerza desde 1914 con la fun-
dacién del Gimnasio Moderno, bajo la direccién de Agustin Nieto
Caballero, pionero en la introduccién del sistema de los centros de
interés?® y de la reforma de los métodos de ensefianza para la edu-

Pedagogia es entonces, una teoria practica de la educacién, igualmente, es una
reflexiéon sobre las finalidades de la educacién y un andlisis objetivo de sus
condiciones de existencia y de su funcionamientos (Mialaret, 1991). La pedagogia
estd constituida por el conjunto de medios, métodos, técnicas y procedimientos,
que permiten que la accién educativa se ejerza.

24 La primera misién alemana fue contratada por el gobierno de la unién del
general Eustorgio Salgar para asesorar las escuelas normales e introducir los
métodos de Prusia y Pestalozzianos: actividad, induccién, naturalismo y amor
reflexivo (Ocampo, 1978, p. 51-53).

%5 El principio de los centros de interés propuestos por Decroly, consiste en
que toda la experiencia se integra en un conjunto de vida que lo engloba y
que, inversamente, es posible extraerla de ahi para considerarla aisladamente.
Un segundo nivel de andlisis permite reencontrar las diversas disciplinas que
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cacién publica. Esta experiencia desencadené una serie de criticas y
cuestionamientos a la educacién tradicional de la época, caracteri-
zada por la préctica empirica de los maestros, sumada a las caren-
cias de formacion pedagogica. En este periodo se trazaron, dentro
de las politicas educativas, una serie de decretos y pautas conducen-
tes a mejorar las instituciones formadoras de docentes y a regular el
ejercicio de la profesion.

Como aporte al desarrollo de las instituciones formadoras de
maestros, se contrato, en 1924, la segunda misiéon alemana?® con el
proposito de elaborar un proyecto global de reforma educativa, que
fue presentado en la Cdmara de Representantes, en 1926, sin que
tuviera aprobacion.

En la década de 1920, se presenta en Colombia la influencia de
una de las mas importantes reformas educativas del siglo XX, en el
mundo occidental: la escuela nueva, y el método de la ensefianza
activa, un nuevo tipo de escuela mas acorde con la psicologia in-
fantil y con los requerimientos de la vida moderna. Alrededor del
cual surgi6 un grupo de pedagogos de diversos paises de Europa
y América: Decroly en Bélgica; Dewey en Estados Unidos; Piaget,
Claparede y Ferriére en Suiza; Ensor en Inglaterra; y en Colombia,
los pedagogos de gran trayectoria como Nieto caballero, Bernal Ji-
ménez Cadavid Restrepo, entre otros.?’

corresponden a las materias de ensefanza, pues cada experiencia puede ser
objeto de un tratamiento matemético, historico, geografico, bioldgico, entre otros
articuladas en perspectivas que se llaman multidisciplinares (Not, 1979, p. 150).
26 En 1924, el gobierno del presidente Pedro Nel Ospina contraté la segunda
misién alemana para la reforma educativa de la ensefianza primaria, secundaria,
normalista y superior. Las escuelas normales estuvieron a cargo de Karl Glockner.
Sin embargo, los planteamientos de esta misiéon no tuvieron plena vigencia
inicialmente, como consecuencia de los diversos intereses que se enfrentaron en
el Congreso Nacional para su aprobacién. El rechazo se dio principalmente por
los conservadores préximos al clero, pues consideraron que chocaba contra los
intereses de la iglesia catdlica, al no proclamar con elocuencia que la educacién se
debia conformar con los preceptos de la religion catdlica (Muller, 1992, p. 3-40).
27 Esta nueva corriente se dio a conocer en Colombia, cuando en 1925 lleg6 a
Bogotd el pedagogo Ovidio Decroly, quien en un ciclo de conferencias en su
tiempo de permanencia, expuso los planteamientos de la Educacién Nueva.
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Siguiendo el rastro de la introduccién de la escuela nueva en
Colombia, es necesario llegar a 1926, cuando por iniciativa del doc-
tor Rafael Bernal Jiménez?® (1898-1974), en su caracter de secreta-
rio de Educacién Publica del Departamento de Boyacd, vino al pais
Julius Sieber? a dirigir y reorganizar la Escuela Normal de Varones
de Tunja; centro que a la postre se convertiria en el semillero de la
escuela nueva, que irradié su influencia en Boyacd y en Colombia.

Fueron importantes los aportes, tanto el doctor Bernal como los
educadores Agustin Nieto Caballero y Julio Sieber; quienes cons-
cientes de las deficiencias de la segunda ensefianza, debido a la falta
de un profesorado preparado para articular los conocimientos con
el saber hacer; consideraron como la mejor alternativa de solucién
para lograr una reforma en la secundaria y de paso mejorar la ca-
lidad de la educacidn, la creaciéon de una Facultad de Educacion,
cuyo fin primordial deberia ser la formacion de profesores para la
segunda ensefianza (Quiceno, 1996, p. 44-48).

Se puede decir, que la escuela activa se inicia en las escuelas nor-
males a partir de la segunda misién Alemana —se contratd en 1924—
y la introduccién en 1925, de los saberes experimentales y de los
principios de la pedagogia activa en las instituciones formadoras de

28 El doctor Rafael Bernal Jiménez hizo grandes esfuerzos por implantar la escuela
nueva y la escuela activa en Boyacd en la década de los veinte del siglo XX. Su
pasion fue la educacién para la solucién de multiples problemas colombianos; una
educacion defensiva y regeneradora para un pueblo anegado en el analfabetismo,
la miseria y la violencia. El pedagogo Bernal J. Pens6 que Colombia y los demads
paises iberoamericanos que piensan en las reformas educativas, deben hacer las
instituciones oficiales para la formacién de “los Maestros de los Maestros™; por ello
fue el idedlogo y organizador de la primera Facultad de Ciencias de la Educacién que
se organizé en Colombia; asimismo, de la Escuela Normal Superior de Colombia.
Posteriormente fue rector de la UPTC de Tunja entre 1963 y 1965.

% Sieber se preocupé como el mds interesado de los colombianos, en estudiar
y comprender nuestra tierra, su historia, sus recursos y su rica tradicién en
contacto directo con sus maestros, sus ninos y su pueblo. Ademads gracias a su fe
en la potencialidad y porvenir del magisterio, sumoé esfuerzos y voluntades con lo
mas distinguido de los educadores colombianos y de sus alumnos para lograr un
desarrollo gradual y progresivo del verdadero concepto de la funcién social que
realiza la escuela (Bohérquez, p. 446; Bernal Jiménez, 1949, p. 39).
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docentes, luego de la visita del doctor Decroly a Colombia. Sin em-
bargo, el discurso pedagogico y social de los reformadores educativos
colombianos representaba una seleccion bastante limitada y arcaica
de los desarrollos cientificos mundiales. Por lo tanto en pedagogia
las instituciones formadoras de educadores, se circunscribian casi
exclusivamente a la pedagogia del médico Decroly; en psicologia a
los desarrollos de la psicologia experimental; y en el campo de lo
social, al determinismo biol6gico y las teorias evolucionistas en boga
en el siglo XIX (Saenz, 1995). Con relacién a la influencia bioldgica,
plantea Echeverry (1996): La vida como referente formativo es inter-
pretada por pedagogias como las de Decroly y Dewey quienes la re-
elaboran a su interior, lo cual da oportunidad a la figura del médico
de colocarse a la vanguardia de la formacion de maestros.

A finales de la década de 1930, las escuelas normales y especial-
mente la normal superior, se habian convertido en las instituciones
por excelencia del proceso de transformacién educativa y de reno-
vacion de los métodos de ensenanza.

En el desarrollo de la formacién docente se pretendieron lograr
criterios uniformes para orientar las materias, se reglamenté el
acervo de conocimientos que debia manejar el maestro y se actua-
lizaron los contenidos curriculares; en ellos se desplazé el discurso
religioso dando paso a uno laico que incluyé nociones psicoldgi-
cas, antropolégicas y médicas como herramientas para descifrar las
particularidades del proceso formativo. De igual manera, se gene-
raliz6 la practica en las escuelas anexas, como requisito bésico en
los dos dltimos anos de estudio docente, al mismo tiempo que se le
consideré como nucleo de formacion del maestro (Socarras, 1987).

La orientaciéon pedagégica que caracteriz6 la renovacién de los
modelos pedagdgicos que orientaron el quehacer docente, estuvo
apoyada en la pedagogia moderna de la época, la cual se centré en
el método por proyectos de John Dewey y en los centros de interés
propuestos por Decroly; procesos que fueron llevados a la practi-
ca bajo la organizacién y direccién de doctor José Francisco Soca-
rras, quien desempefiaba por esta década la Rectoria de la Escuela
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Normal Superior, la cual se habia constituido en modelo de forma-
cién magisterial para toda Colombia.

En la década de 1960, se firma un convenio entre Colombia y
Alemania para recibir asesorfa y colaboracién para el desarrollo de
la ensefianza primaria colombiana. Se trata de la Tercera Misién
Alemana (1968). Bajo este propésito, los expertos alemanes y el
equipo colombiano iniciaron en 1969 la publicacién de las primeras
guias del maestro, con lo cual se da inicio a la aplicacién de la tecno-
logia educativa. Se deduce entonces que, el estudio de las tendencias
pedagdgicas que han afrontado las instituciones educativas y espe-
cialmente las dedicadas a la formacién de maestros, se debe abordar
desde tres modelos; primero, la pedagogia catdlica (1900-1927); el
segundo, la pedagogia activa (1925-1952) y el tercero, la tecnologia
educativa y reforma curricular, que se quiso implantar desde 1952,
pero tuvo su mayor auge entre 1963 y 1982 (Quiceno, 1988).

La pedagogia catélica tiene sus origenes en la escuela cristiana
de Reims, fundada por Juan B. de la Salle en 1651. Sobre la peda-
gogia catolica se podria decir, en palabras de Quiceno (1988): no es
un método, tampoco una orientacién educativa, menos un sistema
de ensenanza; la pedagogia catdlica es todo eso junto y mds, es un
lenguaje, un pensar, una forma de vivir y de vida, es en fin, una es-
critura, una lectura de la palabra.

Entre tanto, la pedagogia activa, habla de observar, asociar, expre-
sar, habla de la naturaleza, de la vida, del medio ambiente; el sentido
general de su educacion es la formacién no la instruccion, por eso es
experimental, racional y natural; cree en el examinar que es propio
de una pedagogia que se funda en las ciencias naturales y sociales.

En cuanto a la tecnologia educativa,®® como pedagogia, es bien
distinta a la catélica y a la activa. Puesto que en ésta, planear,

%0 La tecnologia educativa consider6 la educacién como un proceso planificable,
hasta en sus aspectos mds minimos en el aula de clase; el papel del maestro no es ya
el de un lider, guia u orientador, sino el de un administrador del curriculo que le es
entregado por sabios especialistas y tecndlogos, que sistematizan todo el proceso
del diario vivir en el aula de clase, sin la participacién del maestro.
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administrar y evaluar son las tres operaciones que conducen a un
orden de pensamiento articulado entre si, son fases del mismo sis-
tema, elementos de un todo, sistema de un mismo programa. Esta
operacion es un razonamiento légico del mismo tipo de observar,
analizar y expresar, pero con otro fundamento: en lugar de obser-
var, planea, proyecta; en lugar de analizar se administra; de expresar
se evalta, es decir se vuelve a lo instruccional.

La tecnologia educativa fue un plan llevado a cabo por profe-
sionales orientados hacia el disefio institucional, hasta convertir la
educacion en un objeto de planeacién, de disefio técnico de admi-
nistracion de un programa, con una visién pedagogica totalmente
distinta a la pedagogia catdlica y a la pedagogia activa; diferente a
éstas en la medida que se fundamentaba en tres operaciones bdsi-
cas: planear, administrar y evaluar.®!

Para Ernesto Garcia, el periodo de la Tecnologia Educativa, es
un producto de la modernizacién nacional que tuvo ademas dos
manifestaciones: la masificaciéon de la escuela y la avasalladora
irrupciéon de multiples pedagogias que se autocalificaban como
modernas (Garcia, 1990, p. 1). La masificacién ha producido se-
gun Garcia (1990), la “animacién” del mundo escolar, entendida
como la anonimidad de sus protagonistas; es decir del maestro y
el alumno. Sobre la pérdida de identidad de profesores y alumnos
van a actuar los movimientos reformistas de los anos ochentas y
noventas, como el movimiento pedagégico de los maestros colom-
bianos, 1980; la expedicion de la Ley General de educacion, 1993;
la misién de los sabios, 1994 y el Plan Decenal de Educacién, 1996
(Echeverry, 1996).

La tecnologia educativa, afirma Londofio (2000), se presenta
como la dnica escuela pedagégica con fundamentos cientificos ba-
sado en la unién del conductismo y la administraciéon de empresas.

31 Esta operacién es un razonamiento 16gico al igual que observar, analizar y
expresar pero en otro fundamento no es sélo una situacién de términos: en
lugar de observar la tecnologia educativa planea, proyecta; en lugar de analizar se
administra; y en vez de expresar se evalda (Quiceno, 1988, p. 18).
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El modelo que se implementa se sustenta por medio de los disefios
instruccionales, objetivos observables y refuerzos conductuales o
premios. La tecnologia educativa es la primera escuela pedagdgica
que plantea el aprendizaje con ayuda de maquinas, propuesta que
se conserva con el uso cada vez mis extendido de las computadoras
y las ayudas educativas. La incidencia de la tecnologia educativa,
sin embargo, parece mds bien “académica”, pues los maestros, a lo
sumo, aprendieron a redactar objetivos que no fueran tan vagos y
nebulosos y, que al menos, permitieran la evaluacién de los mismos
(Londono, 2000).

Finalmente, con el surgimiento de la Federaciéon Colombiana
de Educadores (Fecode) y ante el reconocimiento de dar al maes-
tro la responsabilidad de pensar un saber pedagdgico, didéctico y
educativo, se genera en Colombia el gran Movimiento Pedagégico
Colombiano, el cual inicia en 1982 y con la idea de recobrar la au-
tonomia de los maestros y lograr que desde el seno de sus practicas
y las necesidades del contexto y las comunidades educativas se ge-
neraran propuestas pedagdgicas acordes a los requerimientos de las
instituciones educativas. En virtud de ello y fruto de la presién del
Movimiento Pedagdgico aparece la Ley 115 —Ley General de Edu-
cacion— de 1994, con la cual se exige a las instituciones educativas
pensar en un PEI, que permitiera organizar y disenar el modelo pe-
dagégico, la dindmica administrativa y financiera, la 16gica curricu-
lar y un manual de convivencia, entre otros, que surgiera del seno
de las mismas comunidades educativas. Sin embargo, esto al pare-
cer no ha funcionado en la medida de lo esperado; lo cual amerita
un andlisis de mayor profundidad.

CONCLUSIONES
Un factor que contribuyé a la escolarizacién en los grandes sis-

temas nacionales de educacién en Europa, fueron aquellos mo-
vimientos intelectuales y sociales que reforzaban la imagen de la
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infancia como periodo preservado para el desarrollo personal y de
preparacion para la vida.

Las escuelas normales surgen en primera instancia como se-
minarios de profesores en Alemania, los cuales son adaptados en
Francia y retoman alli a partir de Lakanal, el nombre de escuelas
nrmales, por ser la institucién que daba la norma a todas aquellas
instituciones que pretendiesen formar maestros. Razén que justi-
fica la influencia de sus modelos en el origen y desarrollo de las
normales en Colombia, especialmente de Alemania, merced a las
misiones que fueron contratadas por el gobierno colombiano.

Los modelos pedagégicos implantados en las instituciones edu-
cativas, no han correspondido a un estudio de la realidad de estas
instituciones, ni mucho menos se ha tenido en cuenta el contexto
que las rodea, razén por la cual vemos a lo largo de la historia de
estas instituciones, que siempre se ha buscado la asesoria extranjera
y la implantacién de métodos, sistemas y modelos que de una ma-
nera u otra han tenido auge o aplicabilidad en otros paises.

El desarrollo y devenir de las instituciones educativas ha estado
enmarcado desde sus inicios por un pais convulsionado por en-
frentamientos y guerras civiles, sumado al atraso econémico, en el
cual el maestro ha tenido que cumplir la labor de enlace ideolégico
y organizativo entre la iglesia, el estado y las comunidades locales.

La forma centralizada y rigida como han sido establecidas las
disposiciones y reformas para las instituciones formadoras de
maestros, permite caracterizarlas como instituciones reguladas por
una vision centrada en el sistema, en la cual el Estado ejerce el con-
trol sobre los discursos y las practicas pedagdgicas que constituyen
la cultura escolar.

La escuela nueva, fue un movimiento pedagdgico que tuvo
gran influencia en la educacién colombiana a partir de la década
de 1920, sin embargo, durante las primeras décadas de la segun-
da mitad del siglo XX, debido a la presencia de nuevas influencias
extranjeras, se cambia de modelo y se ingresa al de la tecnologia
educativa, impulsado por politicas econdmicas; las cuales desde
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comienzos de la década de 1960 habian introducido en el pais, con
el establecimiento de la planificaciéon de la ensenanza inaugurada
con las gufas de la misi6n alemana, desde 1970, que inciden para
que se manifieste amplia y coordinadamente tal proceso. Cuando
entra en accidn el Proyecto Multinacional de Tecnologia Educativa
de la Organizaciéon de Estados Americanos, se ponen en marcha
varias experiencias sobre la aplicacién de los modelos basados en el
desarrollo de la tecnologia.

En las décadas de 1930 y 1960, las normales fueron centros
donde se enfrentaba el saber pedagdgico como un elemento cons-
titutivo y formativo de la profesién magisterial, que lo diferencia-
ba de otras profesiones. Estos esfuerzos serdan desdibujados a partir
de la década de 1970, cuando bajo la influencia de la tecnologia
educativa se empobrezca el enfoque pedagdgico de las normales.
La tecnologia educativa, tomando el modelo industrial empezé a
considerar la educacién como un proceso planificable hasta en sus
aspectos minimos en el aula de clase; el maestro deja de ser un
lider, un guia y un formador para convertirse en un administrador
del curriculo que le es entregado por especialistas y tecnélogos
que desmenuzas y sistematizan el proceso cotidiano del aula sin la
participaciéon del maestro.

Las facultades de educacion y las escuelas normales deben apro-
piarse de la funcién de generar pensamiento pedagégico, constru-
yéndolo en si mismo, a través de la conformacién de comunidades
académicas y pedagdgicas que potencien las posibilidades de aper-
tura a la innovacion, experimentacion y basqueda de nuevas alter-
nativas para la formacién de maestros para la educacién preescolar

y bésica primaria.
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POLITICAS Y PROCESO IDENTIFICATORIO EN
EDUCACION: HERRAMIENTAS CONCEPTUALES
Silvia Fuentes Amaya

PREAMBULO

Hoy en dia, la interrogacién por la identidad, constituye un cam-
po problematico de relevancia, no s6lo como un objeto de estudio
altamente complejo, sino como parte de la experiencia cotidiana.

En un escenario societal plagado de incertidumbre, dinamismo
y volatilidad, el cuestionamiento que elaboramos desde la mirada
del otro —y del Otro—, nos instala en una busqueda constante del lu-
gar de pertenencia, del desarrollo de la diferencia, de la generaciéon
de vinculos, del reconocimiento, entre otros procesos que atravie-
san la constitucién de nuestro ser, en menor o mayor medida, como
plural, fragmentada, 14bil y contingente.!

En ese contexto, una via de discusién que se ha mostrado
como ampliamente productiva, ha sido la planteada desde el ané-
lisis de discurso de Laclau, quien a mediados de los afios ochen-
tas, junto con Mouffe, elaboré un diagnéstico clave en el andlisis

! Parece haber convergencia en tales consideraciones, alrededor de la discusién
sobre la conformacién identitaria en nuestros dias, con distintos acentos segiin
las perspectivas, (e. g. Dubar, Hall, Melucci, Garcia-Canclini, Kauffmann, Dubet).
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contempordneo. Qué estaba verificando, ni mds ni menos, una
modificacién del estatuto ontolégico de las identidades sociales, en
el marco de las implicaciones histérico-politicas e intelectuales del
debate modernidad-postmodernidad (cf. Laclau, 1998).

Ese horizonte de andlisis, abre sugerentes derroteros analiticos,
entre los que destaco, por una parte, lo que podemos denominar
como las expresiones socio-histéricas de dicha condicién onto-
légica, terreno de andlisis que ha sido abordado desde multiples
desarrollos tedrico-conceptuales (e.g. Melucci, Giddens, Castells,
Marramao, Bauman) y, por la otra, una de las formas de actualiza-
cién del escenario societal contemporéaneo: la basqueda y elabora-
cién constante de una(s) identidad(es), como parte de dos procesos
concomitantes. Uno de ellos, tiene que ver con la erosién de los
anclajes identificatorios: la familia, la educacidn, la escuela, el ma-
trimonio, la pareja, el lugar de residencia, entre otros; el otro, radica
en un dinamismo social creciente que conlleva a la generacion de
un “superdvit simboélico” (Melucci, 2001), el cual opera como un
acervo en constante aumento y movil de posibles referentes para
ser y hacer o, quizd sea mas adecuado plantear, de devenir. El resul-
tado de tales escenarios, con relacién a la constituciéon identitaria,
ha sido la conformacién de légicas y rasgos identificatorios, atra-
vesados por la pluralidad, fragmentacion, labilidad y contingencia
en hibridacién con rasgos tradicionales fuertemente sedimentados,
seguin los contextos socioculturales especificos.?

Como parte de ese diagnoéstico, en el debate teérico y politico
contempordneo, una de las lineas de discusion privilegiadas es el
relativo debilitamiento del Estado-Nacién y sus instituciones.

El estudio de las politicas educativas, me parece un terreno cla-
ve, en cuanto a la problematica de la identidad y de la fragilidad
del Estado-Nacidn, en la medida en que se apuesta por el desarro-
llo de un determinado tipo de sujeto educativo que deseablemente

2 Al respecto, resultan sugerentes las consideraciones sobre América latina
planteadas por Martin Barbero,: (2003).
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trascenderd en una subjetividad ciudadana. En efecto, la escuela y
educacién modernas, de igual forma, estdn sometidas a un cuestio-
namiento epocal, aunque mantienen la encomienda de formacién
ciudadana vy, justamente por ello, resulta estratégico, desarrollar
vias analiticas para el andlisis de politicas destinadas a ese dmbito.

La mirada que propongo pretende hacer frente al reto de la com-
plejidad social actual, con el desarrollo de una linea de generaciéon y
aplicacién innovadora de conocimientos que involucra dos dimen-
siones analiticas: una politica y otra psicosocial, articuladas por la
categoria de funcionamiento ideolégico (Fuentes 2008, 2010). Dicho
andamiaje, lo he llevado al terreno de analisis de politicas, basado
en un enfoque centrado en sus sujetos y actores, donde los procesos
de identificacién/desidentificacién, conforman un emplazamien-
to de andlisis destacado.® Ese andamiaje tedrico-metodologico,
implica adentrarse a las formas histéricamente situadas en que un
programa de politica educativa, penetra en el establecimiento es-
colar, via procesos politicos y psicosociales, en el marco de los cua-
les los sujetos actores educativos “existen” (Enriquez, 1989) y, por
lo tanto, se identifican/desidentifican y reconfiguran los mandatos
institucionales, inscritos en el nivel prescriptivo de la politica.

En suma, la apuesta académica parte del reconocimiento de una
nueva situacion epocal, en la que la tensién necesidad-contingencia
(Laclau y Mouffe, 1987), se muestra como estructurante de la his-
toricidad actual y exige, para su andlisis y discusidn, de insumos
y herramientas conceptuales que posibiliten, un acercamiento
analitico pertinente a la complejidad contempordnea. De acuer-
do a lo anterior, la argumentacion esta organizada como sigue. En
primer término, presento las coordenadas epistémicas y teérico-

metodoldgicas del enfoque propuesto; con base en el andamiaje

3 Como parte de tales esfuerzos, fundamos el Cuerpo Académico: Politica
Educativa, Discursos e Identidades Profesionales; asimismo, el Seminario
Permanente Interinstitucional Politica Educativa: Discurso Actualizado en
Identidades Profesionales y Actores (PEDAIDA), del cual soy la responsable; ambos
con sede en el Area Académica 1 PEPIG, de la UPN Ajusco.
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tedrico-metodoldgico expuesto, planteo la analitica de politicas que
he desarrollado, con énfasis en el proceso de constitucién de identi-
dades educativas y, a manera de corolario, cierro/abro la discusién,
estableciendo el momento de desarrollo en que se ubica la categoria
de funcionamiento ideoldgico, como parte de un programa de inves-
tigacion de larga duracién.

PROGRAMA DE INVESTIGACION BASICA:
CONFIGURACIONES IDENTITARIAS Y POLITICA EDUCATIVA.
DE LA PRESCRIPCION A LA ACCION

Coordenadas epistémicas y teérico-metodologicas

Como todo proceso investigativo, el programa de investigaciéon ba-
sica que refiero, ha transitado por diversas etapas:
a) De 1994-1997, lectura tridimensional del proceso identifica-
torio: social, politica y psiquica.*
b) De 1998-2001, hacia una articulacién entre lo discursivo y
lo psiquico.’
¢) De 2002 al 2008, una articulacién discursiva de lo politico y

lo psiquico.®

4 Esta fase de desarrollo, se produjo al cursar la Maestria del Departamento de
Investigaciones del Cinvestav, bajo la direccién de Rosa Nidia Buenfil Burgos. Los
avances de investigacion fueron presentados en la tesis intitulada Identificacién y
constitucion de sujetos: El discurso marxista como articulador hegemdnico del proceso
identificatorio de los estudiantes de sociologia de la ENEP Aragén, generacién 79-83.
5 En este periodo la investigacion que fue estratégica para proponer la articulacion
referida fue: Andlisis de Perfiles Curriculares e Insercién de programas en
Educacion Ambiental, Cecadesu-Semarnat/DIE-Cinvestav/UPN Mexicali.

¢ El enfoque discursivo-institucional para problematizar el proceso identificatorio,
fue producido en este periodo, en el contexto del programa de doctorado del
DIE-Cinvestav. Los resultados de investigacién fueron presentados en la tesis de
doctorado, nuevamente bajo la direccién de Rosa Nidia Buenfil, que lleva por
titulo: El Programa de Educacion Ambiental de Mexicali (PEAM), un programa
exitoso de formacion profesional: Funcionamiento ideoldgico y proceso identificatorio
en el marco de una politica piiblica incipiente.
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d) De 2009- 2017, una mirada politica y psicosocial.”

En todas ellas, el emplazamiento ontoepistémico se ha mantenido y
desarrollado més ampliamente, como un horizonte de inteleccién
hacia el antiesencialismo y como Ldgica discursiva —desde el APD,
tension necesidad-contingencia—.

Respecto al terreno tedrico-metodoldgico, la propuesta analiti-
ca transit6 hacia la articulacién, via la categoria de funcionamiento
ideoldgico, de dos ejes analiticos. Uno politico, que atiende a la defi-
nicién, ya sea hegemonica o no, de un determinado discurso, que es-
tablece un efecto de frontera, entre juegos de significacion incluidos
y excluidos, a través de un sujeto de la decision. El otro, psicosocial,
el cual atiende también juegos de significacion, pero que se traman
en la tensidn entre dindmicas explicitas-manifiestas-conscientes e
implicitas-tdcitas-inconscientes, donde se convoca como elemento
analitico la condicién deseante del sujeto institucional.

En cada una de las etapas desarrolladas, he producido diversas
operaciones y movimientos teérico-conceptuales, a continuacién
sittio un breve esbozo de tales desarrollos.

A lo largo de la primera fase (1994-1997), estableci las lineas ge-
nerales de mi programa de investigacion que involucr6 tres empla-
zamientos analiticos: politico, psiquico y social, este dltimo ha estado
subordinado a los primeros, operando de forma complementaria:

7 La orientacién del enfoque hacia el terreno de las politicas educativas,
presente de forma previa de manera implicita, fue definida explicitamente en
esa etapa. Elemento importante de los desarrollos de investigacion producidos,
lo ha constituido el intercambio académico sistematico tanto en el contexto del
Seminario PEDAIDA, como a través del intercambio académico en foros y con
grupos de investigacién, nacionales e internacionales. Entre los que destacan
a nivel nacional: el Programa de Andlisis Politico de Discurso e Investigacion,
PAPDI, coordinado por Rosa Nidia Buenfil y el Seminario de Investigacién de la
Universidad Pedagogica Veracruzana, coordinado por Erick Herndndez Ferrer;
a nivel internacional, el colectivo argentino vinculado a los eventos de Giros
Tedricos v, el espanol, del Departamento de Psicologia Social de la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociologia de la Universidad Complutense de Madrid.
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a)

b)

c)

Politico: Andlisis politico de discurso —Laclau y Mouffe—, a
partir de los desarrollos producidos por Buenfil en el terre-
no educativo. Dicha perspectiva fue movilizada tanto en el
plano epistémico como “légica de razonamiento” (Granja,
1995), como en el tedrico-metodoldgico. En este ultimo,
podemos distinguir el uso de categorias generales como: ar-
ticulacion, discurso, hegemonia, contingencia, dislocacion,
punto nodal, entre otras; y las relativas al abordaje del sujeto:
posicion de sujeto, sujeto mitico, sujeto de la falta, identidad-
identificacién, sujeto de la decision.

Psiquico: psicoandlisis lacaniano —Lacan—, teoria de la Ideo-
logia, aspectos relativos a la identificacién —Zizek—, analisis
institucional —Kées, Remedi—y grupal —Anzieu—. La anterior
serie de perspectivas, tuvieron en comun la recuperacién
y desarrollo de categorfas lacanianas que problematizan la
condicién del sujeto como deseante y, con base en ese pre-
supuesto, posibilitan el abordaje fantasmatico de la iden-
tificaciéon. Algunas de tales categorias, de cardcter general:
institucion, mito fundador, grupo, ideologia, tridngulo laca-
niano; y relativas al sujeto y a la identificaciéon: identifica-
cién simbdlica, Ideal del Yo, mandato simbdlico, Che voui?,
identificacién imaginaria, Yo ideal, fantasma, sujeto barrado,
entre las mas utilizadas.

Social: teoria de la reproduccién —Bourdieu—, recuperé dos
categorias, fundamentalmente: habitus y trayectoria. Asi-
mismo, con fines de demarcacién de la categoria de identi-
dad utilizada, desarrollé un andlisis comparativo de diversas
perspectivas socioldgicas y el andlisis politico de discurso,
entre los autores revisados Alain Touraine —identidad y accién
colectiva: identidad defensiva, identidad ofensiva—, René
Gallissot —variancia identitatoria— y Hendrik Ruiten Beck —
identidad y anomia—.

Enese horizonte de discusion, basicamente desarrollé dos categorias:
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Identidad como configuracién discursiva

Supone pensar una nocion de identidad a partir de la l6gica discursi-
va planteada por el APD, lo que implica concebirla como un nivel dis-
cursivo particular, que resulta de actos de decision, cuyos rasgos de
estructuracion son: la apertura, estabilidad relativa y contingencia.

Identidad fantasmdtica
Involucra llevar la condicién de opacidad de lo social, al plano sub-
jetivo e identitario, se enfatiza el cardcter estructurante de la nega-
tividad, via la nocidn de identificacién, la cual se concibe desde la
l6gica triddica de lo imaginario-simbdlico-real/fantasmadtico.
Durante la segunda (1998-2001) y tercera (2002-2008) fases, pro-
fundicé las elaboraciones teérico-metodolégicas producidas duran-
te el primer periodo, en cuanto al desarrollo de tres emplazamientos
analiticos: politico, psiquico y social. Nuevamente la dimensién so-
cial, revistié un abordaje complementario, basicamente con fines de
contextualizacion tanto a nivel societal, como en el plano de los su-
jetos-actores educativos. Otro movimiento conceptual importante,
fue el de adjetivar, a partir del uso desarrollado, las categorias utili-
zadas como: generales, intermedias, foco y engarce. A continuacion,

planteo una sinopsis de esos trayectos tedrico-conceptuales:

a) Politico: Analisis politico de discurso —Laclau y Mouffe—,
ademas de recuperar los desarrollos de Buenfil, revisé de for-
ma inicial algunas elaboraciones de Arditi. El apd oper6 tan-
to en el plano epistémico como légica discursiva —categoria
concebida a partir de la de 16gica de razonamiento de Granja
y a partir de comentarios de Saur—, como en el teérico-me-
todoldgico. Las categorias fueron:

1. Generales: articulacion, discurso y hegemonia.

2. Intermedias: hegemonias regionales, politicas educativas
y modelos de identificacién.

3. Foco: sujeto de la decision, posiciones de sujeto, polos de
identificacion, configuracién identitaria y sujeto de la falta.
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b) Psiquico: Psicoandlisis lacaniano —Lacan—, teoria de la Ideo-

c)

logia, aspectos relativos a la identificacién —Zizek—, analisis

institucional —Kies, Enriquez, Remedi, Ferndndez— y grupal

—Anzieu—. La apropiaciéon del andlisis institucional fue pro-

fundizada y jug6 un papel estratégico en la construccién y

abordaje del objeto de estudio. Las categorias fueron:

1.

2.

3.

Generales: institucion de existencia, proyecto utépico,
mito fundacional, mandato simbdlico, mandato institu-
cional y pantalla institucional.

Intermedias: institucién (en) cruzada, curriculum expli-
cito y real-puesto en acto, organizacion-sujeto.

Foco: sujeto del deseo, sujeto institucional, identificacién
simbdlica, identificacién imaginaria, imédgenes, mirada.

Social-socioldgico

1.

Para la contextualizacion societal del escenario contem-
poraneo, el cual caractericé como una nueva situacién
epocal —a partir de la idea de Laclau de “modificacién del
estatuto ontolégico de las identidades”—: utilicé las pers-
pectivas y categorias de una pléyade de autores, entre ellos:
Melucci, Dubet, Giddens, Castells, Lipovetsky, entre otros.
En cuanto al abordaje del dmbito de la educacién am-
biental, lo contextualicé como parte de la emergencia de
un nuevo campo de conflicto y de identificacién, para
ello, utilicé los siguientes autores: Gonzalez Gaudiano,
Galtung, Gudynas, Garcia Canclini, Guha, Castillo, Tole-
do, entre algunos otros.

En cuanto a la ubicacién de un discurso de la educacién
ambiental en México, de forma parcial recuperé algunas
de las implicaciones de la nocién bourdiana de campo.
Con respecto a la ubicacién de las caracteristicas socio-
demogrificas y culturales de los sujetos educativos, hice
uso de las categorias bourdianas de: habitus y trayectoria.

Del periodo considerado, desarrollé las siguientes categorias:

290



Politicas y proceso identificatorio en educacién

Funcionamiento ideolégico

Constituye una categoria-sintesis que condensa los desarrollos pro-
ducidos hasta ese momento, involucra la presencia de un discurso
articulador de una significacién particular del ser profesional —so-
ciblogo, educador ambiental, docente, entre otros—, que se instituye
como necesaria y verdadera; al tiempo que la institucién educativa,
detona posibilidades de anclar la vida interna del sujeto y actor. En
consecuencia, denomino funcionamiento ideolégico a los procesos
de sutura simbdlica e imaginaria, que tanto en el plano colectivo,
como en el individual, posibilitan al sujeto educativo, evadir el va-
cio e incompletud constitutivos del ser.

Categorias intermedias:

1. En el dmbito onto-epistémico: ldgica discursiva e identidad
marginal.®

2. En el nivel tedrico-conceptual: hegemonias regionales
(Fuentes, 2006, pp. 229-248).

En el cuarto periodo, que comprende de 2009 a la actualidad, he
sistematizado el abordaje del dmbito de las politicas, que de manera
préctica oper6 desde la primera fase del programa, de tal manera
que en el periodo dltimo, he liderado la conformacién de una linea
de generacién y aplicacién innovadora de conocimientos, ancla-
da en el dmbito de estudio de las politicas educativas (cf. Fuentes,
2010; Fuentes y Cruz, 2016, Fuentes, Cruz y Segovia 2016).

A manera de sintesis, de la mirada propuesta, presento a conti-
nuacion el siguiente esquema:

8 Se puede revisar las implicaciones de la nocion de identidad marginal en:
Fuentes, S. (2008) Sujetos de la educacion: identidad, ideologia y medio ambiente.
México: UPN.
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Figura |.Articulacion de dos ejes analiticos: politico y psicosocial

LO POLITICO LO PSICOSOCIAL
* Anilisis politico de discurso * Andlisis institucional
* (Buenfil/Laclau/Arditi) * (Remedi/Kaés/Enriquez/
* Sujeto de la decision Fernindez
* Articulacién hegeménica * Sujeto deseante
o no de un discurso * Anclaje indentificatorio en
identitario la institucion

A partir de Zizek
Funcionamiento

Ideoldgico
(Fuentes Amaya)

Vale la pena destacar, que el alto nivel de complejidad de la perspec-
tiva propuesta —dimensiones y dngulos analiticos diversos—, exige
el desarrollo de andamiajes intermedios, algunos de los cuales han
cobrado forma, al menos incipiente, en un par de proyectos de in-
vestigacion mixta,’ bajo mi responsabilidad. Sin embargo, todavia
constituyen s6lo algunas de las rutas que es necesario desarrollar.
Enseguida, establezco los rasgos generales de la citada analitica
de politicas educativas centrada en el proceso identificatorio. Ade-
mads de que muestro el uso de la mirada y algunas categorias, en el
contexto de la investigaciéon que desarrollo en la actualidad.

® De 2011 a 2013: Actores y Politicas Educativas: resignificacion e identidades. El
caso de la ACE (2008-2012) y El significante “calidad educativa” articulador de una
nueva subjetividad docente, proyecto que consta de tres fases de 2015 a 2018.
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HACIA UNA ANALITICA DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS
DESDE SUS SUJETOS Y ACTORES

Descentramiento del sujeto-actor educativo

Un punto de partida bésico de la problematizacién de las politicas
desde un enclave subjetivo e identitario, es el relativo al descentra-
miento del sujeto-actor educativo. La apuesta reside en movilizar
una lectura de tensiones para pensar al sujeto. De esa forma, se
plantea una conceptualizacién de doble cara: consciente/incons-
ciente, racional/irracional, volitivo/deseante. Ambos planos de la
subjetividad, juegan de manera indisociable y no exenta de con-
flictos en la perspectiva propuesta. De tal suerte, que la negativi-
dad inherente a la ldégica discursiva, también tiene un espacio de
expresion en el abordaje del sujeto y, por supuesto, en el del proceso
identificatorio.

Proceso identificatorio lo imaginario,
simbélico y real-fantasmatico

Desde el inicio del programa de investigacion referido, un foco de
interés fundamental, lo ha constituido el proceso identificatorio,
dada la adscripcion del programa a una ontologia politica derivada
del APD. El juego positividad-negatividad, se hace presente en las
nociones de identidad-identificacién-desidentificacion, de tal suer-
te que he planteado una idea de tal proceso como: la produccién de
series de interpelaciones que detonan multiples juegos de identifi-
caciones/desidentificaciones (cf. Fuentes, 2008)

La idea de juego, hace eco a la nocién wittgensteiniana de juegos
de lenguaje, en la que la definicién de sus componentes, asi como
de las précticas en que se actualizan, siempre se remiten a sus con-

textos particulares de emergencia y desarrollo.
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Ahora bien, desde la perspectiva que propongo, he desarrolla-
do, a partir de la recuperacién que Laclau establece del tridngulo
lacaniano para pensar lo social, una interpretacién en la que es-
tablezco un agregado: el espacio de lo fantasmédtico. Asi, planteo
como légica ordenadora del proceso identificatorio el juego entre
lo imaginario-simbdlico y real/fantasmético.!” Del primer terreno,
se considera las nociones de proyecto y horizonte, respecto a las
cuales se inscribe una temporalidad futura, la cual es pensada en el
plano identitario con el concepto de yo ideal; en cuanto al dmbito
de lo simbodlico, se atiende la estabilizacién/incorporacién de de-
terminados componentes identitarios que definen un ideal del yo,
por lo que la temporalidad inscrita es la del presente. Finalmente la
diada real/fantasmadtico, por una parte esta ya presente en los otros
dos registros como espacio movilizador, en tanto que detona for-
mas de afrontar el hueco, el vacio subjetivo, que cristalizan en la ela-
boracién simbdlico-imaginaria y, por la otra, atafie a la elaboracion
de un dmbito intermedio, supuesto por la presencia de efectos de
pantalla que permitirian sostener el proceso identificatorio, desde
el lugar del sujeto deseante.

Hipétesis o linea heuristica

Los sujetos y actores educativos —docentes, directores, superviso-
res, académicos, investigadores, entre otros—, enfrentan la deman-
da institucional, resignificando ésta a través de distintos niveles de
funcionamiento ideoldgico: discursivo e institucional, que se inscri-
be en formas de identificacién/desidentificacion.

10 Algunas discusiones en torno a dicho planteamiento, pueden ser revisadas en
Remedi, 2007 y 2008.
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Pregunta general de investigacién

;Qué mediaciones discursivas e institucionales sostienen un deter-
minado funcionamiento ideoldgico de la politica educativa como
anclaje y erosion de las identidades educativas?

Reforma educativa y reconfiguracion de identidades

Problematizar la relacién entre identidades y politicas educativas
desde una légica discursiva, supone el concebir ambos terrenos de
la realidad educativa como sistemas de significacion; los cuales in-
volucran relaciones ambiguas e inestables. Por lo que estéd presente
un interés por situar los dmbitos de fisura y desestructuraciéon de
tales espacios socio-educativos, como espacio de posibles reconfi-
guraciones identitarias. De esa manera, los periodos de reforma,
constituyen un momento privilegiado para el estudio de los posi-
bles movimientos identificatorios que atraviesan los sujetos-actores
educativos, dado que se instala un entrecruce de mandatos institu-
cionales, donde operan formas sedimentadas en tensién con otras
emergentes, que traducen el juego entre las antiguas y nuevas defi-
niciones del ser y hacer.

;Qué ofrece la categoria de funcionamiento ideolégico, para co-
menzar la discusion sobre los sujetos-actores educativos en torno a
esos procesos de reforma? En los desarrollos de Slavoj Zizek (1992,
2003), particularmente en la categoria de ideologia que propone,
consideré la posibilidad de hacer jugar la presencia de la negativi-
dad en la estructuracion de lo social, no sélo en el nivel colectivo
amplio, sino con referencia al ambito grupal y singular.

Como lo senalé previamente, la idea de funcionamiento ideolégi-
co plantea un doble registro analitico, el primero se ocupa de lo po-
litico, por lo que la atencién sobre los procesos de articulacién —con
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distintos niveles o formas de hegemonizaciéon—!! que se producen
mediante actos instituyentes, son pensados como expresiones de
poder, con las respectivas cuotas de conflicto que puedan involu-
crar. Asimismo, la institucién de un determinado discurso contem-
pla procesos de inclusién/exclusién —por ejemplo la inclusion de la
nocién de competencias asociada a calidad y la exclusion de la idea
de democracia o praxis, entre muchas otras—. La “naturalizacién” de
una determinada significacion, establecida en un significante como
“competencias’, constituye una plataforma simbdlica e imaginaria
que opera con estrategias de legitimacion diversas —organizaciona-
les, burocréticas, massmediaticas— desde las cuales se convoca a los
sujetos educativos a ser de determinada manera; presentando efec-
tos de clausura simbdlica e imaginaria como lugares de plenitud,
en este caso social y educativa, por supuesto, senialando también
dénde o en quiénes reside la “falla”, la “fractura”!?

En cuanto al registro de lo psicosocial desde la nocién de fun-
cionamiento ideoldgico, la 6ptica de lectura propuesta focaliza la
dimension institucional, por lo que alumbra el lugar de los sujetos-
actores educativos en cuanto a la trama de vinculos que constru-
yen como formas de asentarse en la institucién educativa, como
maneras de sostener sus posibilidades de ser y hacer, identificarse/
desidentificarse. Espacio analitico, que esta relacionado con las for-
mas particulares en que los sujetos educativos elaboran su existir
institucional, en términos de Enriquez (1989), donde “viven, sufren
y gozan”. Para transitar en y por la institucion, los sujetos-actores

! La articulacién, podriamos decir, ya porta el principio de la hegemonia, aunque
no involucra todas sus consecuencias (cf. Laclau y Mouffe, 1987). Por otro lado, es
necesario discutir sus posibilidades analiticas y posibles desarrollos que permitan
el debate sobre los procesos contemporéaneos (cf. Arditi, 2009).

12 Lugar punitivo al que se ha remitido al docente de educacién basica, especialmente
a partir de las dos ultimas reformas en México: la Alianza por la Calidad de la
Educacién (2008) y la Reforma Educativa de 2013, cuyo despliegue hasta la
actualidad (Ley General del Servicio Profesional Docente y Modelo Educativo,
2016), ha estado acompanado de fuertes cuestionamientos y, en contraparte,
por un intenso trabajo ideoldgico-politico gubernamental de legitimacion de las
disposiciones establecidas y de deslegitimacion de la oposicién magisterial.
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educativos la atraviesan, produciendo identificaciones-desidentifi-
caciones que a la vez que posibilitan efectos de clausura simbolica
e imaginaria, que les permiten bordear el nicleo traumatico de la
incompletud, de la carencia subjetiva. Claro estd, que este dngulo de
andlisis, demanda atender los entrecruces que se producen entre la
historia institucional y grupal, y las historias singulares para tratar
de reconstruir la trama de sentidos que se juegan y que atraviesan
los posibles anclajes identificatorios (cf. Remedi, 2004).

Como adverti anteriormente, los senderos abiertos por el enfo-
que analitico propuesto, establecen una diversidad de aristas analiti-
cas, cuyo desarrollo apenas ha alcanzado algunos de los &mbitos de
estudio planteados. Los desafios, estdn situados tanto en la elabora-
cidén tedrico-conceptual, como en las posibilidades de llevar el cuer-
po categorial a la exploracién de un espacio empirico especifico.

Actualmente, desarrollo la investigacién intitulada El signifi-
cante “calidad educativa” articulador de una nueva subjetividad
docente,? en la cual recupero el contexto de la Reforma Educativa
de los ultimos 20 anos en México, asi como el de la gradual hege-
monia del discurso de la “calidad educativa” a nivel internacional.
Sostengo que ese discurso, tiene diversas formas de presencia en
distintos programas y disposiciones establecidos en los dltimos 20
afios en nuestro pafs: desde el Acuerdo Nacional para la Moderni-
zacion de la Educacion Basica (1992) y la Alianza por la Calidad de
la Educacién (2008), hasta la Reforma Educativa del 2013 —donde
destaco la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD)
y el Modelo Educativo 2016—. En ese contexto, me parece funda-
mental desarrollar aproximaciones analiticas a las formas especifi-
cas en que el significante “calidad educativa” ha sido naturalizado
en el ambito educativo nacional e internacional como la verdadera
y vélida forma de desarrollar los procesos educativos. En el caso
mexicano, un actor de primer orden lo constituyen los docentes de

13 La investigacion en curso, involucra tres fases de desarrollo, actualmente estd en
proceso la segunda (01/02/2016- 31/01/2018).
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educacion basica, en particular los profesores de primaria. En ese
sentido me interesa problematizar el juego politico y psicosocial en
que maestros de educacion bdsica a nivel primaria se han embar-
cado para afrontar el mandato institucional por la “calidad educa-
tiva’, en lo que respecta a la resignificacién y dotacién de sentidos
especificos a los modelos de identidad prescritos desde las politicas
y su posible incidencia en su identificacién profesional.

De acuerdo, a los planteamientos anteriores, considero el em-
plazamiento subjetivo e identitario, como una via analitica produc-
tiva, para interrogar los alcances y posibilidades de programas de
politica, articulados por el significante “calidad educativa” —el cual
apunta a todo y nada, su desvanecimiento relativo lo sitia como
un significante vacio (cf. Laclau, 1996)—, énfasis que ha trascendido
en los modelos de identidad propuestos a los docentes en la Re-
forma Educativa 2013, a través de la citada LGSPD. En la figura 2

Figura 2. Discurso e institucion: funcionamiento ideolégico
de una forma ‘“verdadera’” de ser docente

Modelo de identidad
(LGSPD, 201 3, Modelo educativo 2016)

Responsable del

.- procesode  -.
— ~
~ ensefanza-aprendizaje "~
Promotor Creativo
/ \ l / N\
Coordinador —_ . Investigador
l' El docente I
' idoneo :
Tutor — ~ T Innovador
\ / ™ /
Hurﬁanista Facilitador

S~ . . .-
" Agente directo del-
proceso educativo

Fuente: elaborado por la autora con base en la Ley General del Servicio Profesional Docente 2013 y el
Modelo Educativo, 2016.
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esquematizo, la configuracién discursiva que, a nivel prescriptivo,
ha sido instituida, en el contexto de la citada reforma:

La ubicacién de los lineamientos oficiales, que funcionan como
la dimensién prescriptiva del deber ser y hacer docentes, tan s6lo
constituye uno de los peldanos iniciales para avanzar en la inda-
gacion de qué tan lejos o cerca de sus sujetos-actores, puede estar
un programa de politica. Como puede observarse, en el esquema
antes propuesto, los atributos demandados al docente, en el esce-
nario educativo mexicano actual, ocupan un amplio espectro de
posibles significaciones, que sin duda estdn siendo movilizadas por
sus destinatarios, docentes de educacién bdsica, y cuyos sentidos
especificos y trascendencia en el plano identificatorio, constituyen
interrogantes cruciales.

COROLARIO: FUNCIONAMIENTO IDEOLOGICO,
UNA CATEGORIA EN DESARROLLO

La reactivacion de la nociéon de ideologia, aunque constituye una
empresa desafiante, dada la sedimentacién de un sentido positi-
vista del término, al mismo tiempo, me parece que encierra posi-
bilidades analiticas altamente sugerentes. Al respecto, retomo de
Laclau (1998) la movilizacién de dicha categoria en un terreno on-
tolégico posfundamento, y de Zizek la posibilidad de vincular el
proceso identificatorio a la condicién fantasmatica de lo social. Ese
encuadre analitico, me ha sido productivo en otras ocasiones (cf.
Fuentes y Contreras, 2010) y ha contribuido a los trabajos de ela-
boracion de la multicitada categoria, eje de mi programa de inves-
tigacion: funcionamiento ideoldgico. He apuntado que los retos de
desarrollo conceptual y, mds atin, de utilizacién de las l6gicas im-
plicadas en el enfoque que condensa dicha categoria, son amplios
y exigen el mantenimiento y expansion del trabajo ya iniciado. En
cuanto a su uso, me parece que el andlisis de politicas educativas,

constituye un espacio de intervencién analitica muy interesante,
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en cuanto a las implicaciones politicas que reviste, en particular
por la intencionalidad vinculada a una determinada agenda gu-
bernamental. Ademds, y ello me parece el punto crucial, porque
estd en juego un proyecto de constitucion subjetiva ciudadana, res-
pecto al cual, es necesario no sélo el debidamente exigido debate,
sino el reconocimiento de la multiplicidad de procesos, relaciones
y sujetos-actores implicados.

Asumir la multi-dimensionalidad de la relacién entre el nivel
prescriptivo de la politica y su implementacion y actualizacién, im-
plica el primer movimiento reflexivo; un segundo momento, desde
mi propuesta, es el tratar de desmontar analiticamente, esas diver-
sas dimensiones y aristas, para devolver una veta interpretativa que
enfatice al sujeto-actor como el elemento estratégico.

Si asumimos que somos seres simbolico-imaginarios y, en ese
sentido, que la opacidad de lo social nos atraviesa, podemos en-
tender que toda propuesta de politica educativa, es reinventada
por sus sujetos y actores. Los canales por los que transita esa pro-
duccién simbdlico-imaginaria, revisten componentes politicos y
psicosociales, cuya reconstruccién constituye un horizonte de inte-
leccién prometedor.
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PROCESOS DE AMBIENTALIZACION CURRICULAR
EN LA UACH. COMPARACION DE DOS MOMENTOS
CLAVE EN SU HISTORIA RECIENTE:

1991-1992Y 2014-2015

Liberio Victorino Ramirez

INTRODUCCION

La incorporacién de la educacién ambiental en la educacion formal
universitaria ha sido una de las principales lineas estratégicas de
este campo de conocimiento. El surgimiento obedece a la evidencia
y agudizacién de la crisis socioambiental contemporédnea en todo el
globo terraqueo.

La educacién ambiental surge en la década de los setenta del si-
glo XX, aparece en el marco de la Conferencia de las Naciones Uni-
das sobre el Medio Humano realizada en Estocolmo, Suecia (1972),
posteriormente, en su proceso de constitucion avanza en el Semi-
nario Internacional de Educacién Ambiental en Tibilisi, Unién de
Republicas Soviéticas Socialistas (1977), la cual se convierte en la
reunién fundante del campo (Novo, 1995; Gonzélez Gaudiano, et al
1994). Entre 1970 y 1980, ya en su proceso conceptual de la educa-
cién en México, la educacién ambiental se ve cuestionada inicidn-
dose un proceso de reconceptualizacién, tratando de diferenciarse
frente a las concepciones meramente disciplinarias y parcializadas.
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En la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y
Desarrollo (Rio de Janeiro, 1992), pese a su marginacién en confe-
rencias anteriores, se inicia la construccién de una nueva perspecti-
va de la educacion relativa al medio ambiente.

Entre las reuniones de mayor relevancia, destaca la Conferencia
Mundial de Medio Ambiente y Sociedad: Educacién y sensibiliza-
cién para la sostenibilidad, realizada en Saldénica, Grecia en 1997. Su
proceso de consolidacién como nueva visién reaparece en la Cum-
bre Mundial sobre Desarrollo Sostenible (Johanesburgo, 2002),
donde se acuerda proclamar el “Decenio de las Naciones Unidas
de la Educacién para el Desarrollo sostenible”, el cual abarcaria de
2005 a 2014 (Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2006). Diversos paises
siguieron al pie de la letra esta determinacion, hablando constante-
mente de la educacién ambiental para el desarrollo sostenible; sin
embargo otros buscaron una amalgama de estas categorias concep-
tuales: la propuesta de UNESCO y los procesos nacionales. En Méxi-
co, en la mayoria de las universidades y las comunidades cientificas
han denominado a este proceso como “Educacién ambiental para
la sustentabilidad” (Gonzdlez Gaudiano y Arias, 2015).

En dicho marco del proceso de reconceptualizacion de la educa-
cién ambiental para la sustentabilidad se finaliz6 una investigacion
en 2015, titulada Educacién ambiental para la sustentabilidad, es-
tado del conocimiento y su incorporacién en la Universidad Auté-
noma Chapingo (UACh), que contemplé dos momentos: el primero
1991-1992 vy el segundo 2014-2015. En ese sentido, el objetivo de
este capitulo consiste en documentar los avances que se tienen en
la licenciatura y el posgrado de la UACh con la finalidad de identi-
ficar los retos asumidos en estos procesos de ambientalizacién cu-
rricular, que van desde la simple recomendacién de incorporar una
asignatura relacionada con la ecologia, medio ambiente, cuidado
de los recursos naturales o educacién ambiental hasta la transver-
salizacién curricular. Entendida ésta, no sélo como su inclusién
como materia obligatoria u optativa en el plan de estudios, sino en
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la propuesta politica educativa de la curricula en su acepcién mds
amplia. Asi como destacar los puntos claves para conformar una
agenda de investigaciéon educativa y continuar documentando los
préoximos retos en el campo de la investigacion en educacién am-
biental para la sustentabilidad.

La investigacién se centra en dos momentos histéricos impor-
tantes: el primero en los anos 1991-1992; el segundo en la coyun-
tura de 2014-2015. Se fundamentan inicialmente los lineamientos
tedricos esenciales, enseguida las estrategias metodoldgicas, para
posteriormente sefialar algunos datos cuantitativos y apreciaciones
cualitativas relevantes. Finalmente, analizamos ciertos resultados
de aspectos significativos y cerramos con la identificacién de algu-
nos temas para poder conformar una agenda de investigacién en
el campo de la educacién ambiental para la sustentabilidad en la
referida institucion.

PLANTEAMIENTOS TEORICOS

La vision disciplinaria de la agronomia, concebida como profesion
y como campo de conocimiento, surgié a mediados del siglo XIX,
como una disciplina cientifica como objeto de trabajo y de estudio
es la agricultura y la ganaderia (Nieto 1999). En consecuencia la
certeza que alimenta la agronomia no deja lugar a dudas, “El inge-
niero agrénomo tiene una competencia profesional muy bien de-
finida: la produccién agropecuaria” (Cérdova y Victorino, 2011).

La historia de la agronomia es una historia de confluencias y
conflictos entre proyectos profesionales diferentes, estrechamente
relacionados con sistemas de produccion y concepciones del llama-
do desarrollo rural que no son ajenas a la problematica ambiental
(Nieto, 1999).

Actualmente la agronomia y la agricultura de México y muchas
partes del mundo enfrenta graves problemas globales, entre otros:

empobrecimientos de suelos, contaminacién de mantos fredticos,
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pérdida de biodiversidad, escasez de agua, uso excesivo de agroqui-
micos; ignorando que esto es un reto de todas las profesiones y no
s6lo de la agronomia (Villaruel y Villarruel, 2015).

Conviene comentar la importancia de que la educacién am-
biental para la sustentabilidad para fomentar su reconocimiento de
validez social en el contexto globalizador se implementaron, desde
antes de las acreditaciones nacionales de los Comités Interinstitu-
cionales de Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES) y el Con-
sejo Mexicano de Evaluacién de la Educacién Agricola (Comea)
(2001), los organismos internacionales que las acredita mediante
las normas de la Organizacién Internacional de Normalizacién
(1S0). Entre otras promesas por cumplir se encuentran el mejora-
miento de la imagen institucional, la gestion de la calidad total, el
reconocimiento internacional, la satisfaccidon del cliente, asi como
que los egresados consigan mejores empleos (Avila, 2011).

Nuestro punto de partida reconoce la larga discusién que surge
desde una vision disciplinaria y parcializada de las disciplinas cien-
tificas, que incluye la problemdtica ambiental hasta las versiones
mds actuales derivadas de una concepcion inter y transdisciplinaria
que se configura entorno a mirar a la problemdtica ambiental con-
temporanea ligada a la educacion agricola como objeto de estudio
e investigacion. Esta tltima concepcién se considera inédita y por
tanto innovadora por el tipo de solucién integral que plantea y por-
que ha marcado el quiebre en el desarrollo de las naciones. Dicha
justificacion tiene como epicentro la llamada crisis ecolégica o so-
cioambiental, que sin duda es uno de los mayores problemas que las
sociedades contempordneas viven y que enfrentan el deterioro de la
naturaleza, de sus recursos naturales y condiciones ecosistémicas
como consecuencias de los estilos de desarrollos del capitalismo en
el cambio hacia la época industrial o industrialismo (Souza, 2001),
y de los impactos negativos que organizaciones humanas han cau-
sado al planeta (Toledo, 1996). La anterior problemética nos ha lle-
vado a una situacién limite, la cual no sélo se presenta como una
critica a las anteriores versiones conservadoras y de justificar un
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cambio superficial a la forma de produccién y explotacion de los
recursos naturales, sino advierte que la supervivencia de los seres
humanos y diversas especies la han colocado en un serio riesgo de
consecuencias inimaginables (Beck, 2006). Por tanto mientras no
se implementen politicas correctivas, pero sobre todo preventivas
a nivel mundial, existen posibilidades cada vez mds cercanas de un
cataclismo global.

Conviene decir que concordamos con la versién de concebir a
la dimensién ambiental no como una problemdtica ecoldgica sino
como el medio ambiente en su totalidad, tanto en sus aspectos na-
turales como los creados por la sociedad, léase como la inclusién de
los dmbitos tecnoldgicos, sociales, econémicos, politicos, histori-
cos, culturales, morales y éticos (UNESCO, 1978).

Una de las primeras conceptualizaciones del desarrollo sustenta-
ble alude a la integracién de la dimensién ambiental, que incluye los
rubros social, econémico y ético considerdandose como un desarrollo
que satisface las necesidades del presente sin comprometer las capa-
cidades para resolver las necesidades del futuro (CMMAD, 1987).

Hablamos del concepto de sustentabilidad no como un estilo de
desarrollo arraigado en las ya conocidas etapas de industrializacién
en la época de la modernidad, sino una sustentabilidad vista como
conjunto de procesos que involucra un largo plazo, en el que se im-
plican integralmente procesos y problemas econdmicos, sociales,
culturales y éticos, entre otros de similar importancia, rigiéndose por
las leyes de la naturaleza, respetando sus limites, con énfasis en que:

1. Eluso de los recursos renovables no debe exceder su tasa de
recuperacion.

2. Eluso delos recursos no renovables no debe exceder su tasa
de sustitucion.

3. La generacion de desechos y residuos no debe exceder las
capacidades de asimilacidn de los sistemas naturales.

4. Lanecesaria superacion de la pobreza.
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5. La busqueda de la equidad intra y transgeneracional (Pro-
vencio y Carabias, 1993).

A partir de estos debates que tuvieron como contexto los distintos
aspectos econdmicos, sociales, politicos, éticos y culturales se vin-
culé también con la educacién. Por tanto desde 1977 en la Confe-
rencia Mundial sobre Educaciéon Ambiental, se acord6 y recomendé
que la dimensién ambiental deberia incorporarse en todos los sis-
temas educativos. De manera complementaria la vida académica
de los educadores e investigadores del medio ambiente relacionado
con la educaciéon postulan de manera integral el concepto de sus-
tentabilidad en los siguientes términos.

En primer lugar criticando la visién economicista de la susten-
tabilidad instrumental, donde lo econdémico determina las esferas
social y ambiental y se ignoran las incompatibilidades, incluyendo
a la naturaleza. Por el contrario, debemos promover, que lo mas

importante:

es que el conocimiento del ambiente no debe desvincularse del ser, del
pensamiento y del actuar; tampoco de los sentimientos, la ética. Esto sig-
nifica que no pueden verse separados estos aspectos, por lo que se requiere
entenderlos en su conjunto y a través de las multiples retroacciones entre

ellos (bucles) (Torres, 2015, p. 99-100).

En otras palabras, se conceptualiza la dimensién ambiental como
interaccién entre lo histérico, cultural y medio ambiente. Lo histé-
rico por que se toman en cuenta los largos procesos que conforman
el desarrollo de la humanidad y sus transiciones en los cambios
de época que le han otorgado a la relaciéon naturaleza-sociedad. Lo
cultural, por su capacidad de simbolizacién y representaciones que
tienen los grupos humanos, para construir, transmitir y reelabo-
rar su sentido y significado. Lo medio ambiental por sus procesos
de relacion de los grupos humanos con la naturaleza, en diferen-
tes épocas, asi como la particularidad de las culturas de su tiempo

308



Procesos de ambientalizacion curricular en la UACH

(Victorino, 1992). Después del decaimiento y crisis de esta versién
entre los ochenta y noventa del siglo XX, se traté de retomar como
algo mds amplio en la primera década del siglo XXI, conformén-
dose en la actualidad como una gran necesidad de que la educa-
cién ambiental para la sustentabilidad se incorporara a la educaciéon
superior, especialmente en la educacion agricola superior de ma-
nera transversal para obtener nuevos profesionales con un mayor
compromiso social frente a la problemdtica del medio ambiente.
No obstante, ciertos investigadores aluden a que para lograrlo las
instituciones de educacién superior deben impulsar un proceso de
reconversiéon o reestructuracién académica no sélo de los planes
de estudios sino de toda la concepcién curricular de las universi-
dades de México (De Alba, 1991; Toledo, 2000; Bravo, 2014) o bien
generar nuevas carreras bajo enfoques curriculares originales que
permitan analizar la problemética ambiental de manera comple-
ja y con estrategias interdisciplinares (Victorino, 2010; Victorino y
Reyes, 2013).

ESTRATEGIAS TEORICO-METODOLOGICAS

La investigacién de referencia se desarroll6 en dos momentos: el
primero, se hizo en 1992, en el marco de un megaproyecto sobre “El
curriculum vy siglo XX1” (De Alba, et al, 1992), en el que participa-
ron una decena de universidades mexicanas y otras del extranjero.
En el plano nacional, puntualmente en el caso especifico de la UACh
se denominé “Curriculum y siglo XXI. Problemas y perspectivas de
la UACh” (Victorino, et al, 1992). El segundo, se ocupé de apreciar
las percepciones de la comunidad universitaria cémo se habia dado
el proceso de ambientalizacién curricular en el periodo 2002-2014
(Victorino, 2015). Los cuestionarios de investigacion y las entrevis-
tas a profundidad de 1991-1992 y 2014-2015 se disefiaron con base
en la perspectiva curricular de la coordinadora del megaproyecto
Curriculum y siglo XXI, Alicia de Alba (1991), con una acomodacién
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a las circunstancias de la UACh de Liberio Victorino (1992). Se apli-
caron a estudiantes y profesores de los Departamentos de Docen-
cia, Investigacion y Servicios (Deis) de Fitotecnia, Suelos, Ciencias
Forestales, Sociologia Rural y Agroecologia. Las entrevistas a pro-
fundidad fueron aplicadas a los informantes clave, estos personajes
son profesores e investigadores de la UACh que conocen a fondo la
vida académica de la universidad, y que entre otras cualidades cu-
bren las siguientes caracteristicas: tener mas de 30 anos de servicio
universitario, haber ocupado cargos de representacién en la UACh,
contar con estudios de doctorado y ser una persona ética y politica
en sus procesos de ensenanza e investigacion.

Nuestro analisis tuvo dos dimensiones: una centrada en la revi-
sién de materiales oficiales como programas sectoriales referentes a
la educaciéon ambiental, asi como investigaciones en libros, articu-
los de revistas indexadas, tesis de posgrado y congresos nacionales
e internacionales que aludian a la problematica del medio ambiente
y la educacién ambiental. La otra fue de base empirica analizando
los discursos de los informantes clave y recurriendo incluso a sus
publicaciones cientificas sobre este campo de conocimiento.

Nuestro primer concepto clave y central lo constituye el curri-
culum. Bajo una visién compleja, se concibe al curriculum como:

la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativas pen-
sada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales, cuyos intereses
son diversos y contradictorios, aunque algunos tienden a ser dominantes
y hegemonicos y otros a oponerse o resistirse a tal hegemonia. Sintesis a la
cual se arriba via diversos mecanismos de negociacién e imposicién social.
Propuesta conformada por aspectos estructurales-formales y procesuales-
practicos, asi como dimensiones generales y particulares que interactdan
en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas. De-
venir cuyo cardcter es profundamente histérico y no mecanico ni lineal

(De Alba, 1991, p. 38).
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La anterior concepcién reconoce tres tipos de sujetos que parti-
cipan en diferentes momentos, sin armonia ni linealidad, a veces
contrastante o abiertamente contradictoria en las instituciones de
educacidn superior agropecuarias (Victorino, et al, 1992), se mue-
ven como sujetos sociales universitarios con sus respectivos pro-
yectos en la vida politica-académica-educativa en distintos niveles
educativos (Victorino, 2016), que responden a sus concepciones
tedricas e ideoldgicas en ciertos momentos histéricos determina-

dos. La distincién de estos sujetos radica en:

1. Ladeterminacién curricular.
2. Elproceso de estructuracién formal del curriculum.
3. Participantes en el proceso de desarrollo curricular.

Para la interpretacién de la informacién nos guiamos por la her-
menéutica dialéctica (Weis, 1998) y el Andlisis Politico del Discurso
(Laclau, 1996, Bonfil 2003). Especialmente en la versién de Andli-
sis Politico del Discurso Curricular Ambiental (Delgadillo, 2014;
Gonzilez Herndndez, A. 2015; Gonzéilez Herniandez, M.R. 2015;
Victorino, 2015).

Los sujetos del primer caso hacen referencia a quienes influyen
u orientan ciertos contenidos del curriculum como el caso de or-
ganismos nacionales: el Estado y sus ministerios sectoriales; orga-
nizaciones empresariales, campesinas, magisteriales y estudiantiles;
e incluso mas determinantes atin los organismos internacionales
como la UNESCO, Organizacién de las Naciones Unidas para la Ali-
mentacion y el Banco Mundial (BM), entre los mds conocidos.

Los sujetos del segundo rubro son aquellos que definen y es-
tructuran formalmente el curriculum, aqui se ubican los consejos
universitarios, departamentales, nicleos de profesores organizados
por dreas académicas o cuerpos académicos, actualmente en mu-
chas de las universidades ptblicas auténomas.
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En el tercer rubro se ubican los profesores y alumnos que final-
mente son quienes concretan y desarrollan los procesos de ense-
fanza y aprendizaje en las universidades.

DISCUSION Y RESULTADOS

En base a un conjunto de resultados de los dos momentos o fases de
la investigacion de referencia se exponen aquellos aspectos conside-
rados de mayor relevancia y que, en términos de comparacion, se
observa una constante preocupacién por dar mayor compromiso
y conciencia social sobre los distintos sujetos sociales vinculados al

curriculum universitario.

SURGIMIENTO DE LA INCORPORACION
DE LA EDUCACION AMBIENTAL

Como una de las primeras cuestiones importantes mencionadas
por los informantes de calidad, son las que hacen referencia a los
inicios de la incorporacién de la dimensién ambiental en la UACh,
como un proceso que proviene desde los anos setentas del siglo XX,
orientados por el impacto que provocoé la llamada revolucién verde
que, a costa de obtener mayor rentabilidad en la produccién agri-
cola, no le import6 afectar la fertilidad de la tierra con el uso indis-
criminados de agroquimicos en distintas regiones del pais. De tal
manera que en 1992, ante la preocupacién por regenerar la tierra
y buscar otras formas o estilos de desarrollo surgen propuestas de
los distintos sujetos que participan en el curriculum de la UACh,
como una medida preventiva que influya en la formacién de los
futuros agrénomos, tales el caso de la incorporacién de la dimen-
sién ambiental en las distintas carreras de la UACh, como una al-
ternativa ante los eminentes cambios cientificos y tecnoldgicos que
ya tomaban un acelerado camino en México y que poca relevancia
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adquirian la problemdtica ambiental, en su proceso de obtener de
estos mayor rentabilidad.

EL SUJETO DE LA DETERMINACION CURRICULAR

El papel que los sujetos de la determinacién curricular juegan en
relacién al quehacer académico-politico en la UACh es, sin duda, la
participacién que tienen como una orientacioén hacia la estructura
universitaria con la finalidad de orientar el rumbo que debe tener
la formacién de los profesionales, en los procesos de investigacion
y de extension o difusion del quehacer académico de la misma. Es-
tas orientaciones obedece a sujetos externos e internos al dmbito
universitario, provenientes de organismo extranjeros, como el BM,
la Organizacién de la Naciones Unidas, especialmente la referente
ala UNESCO, el Programa para el Medio Ambiente (PNUMA) y para
el Desarrollo (PNUD) que han influido via sus recomendaciones, de
indole organizacionales y de financiamiento a la educacién supe-
rior, sobre todo en los acuerdos a nivel presidencial en que México
ha participado (Victorino, 2013).

En el 4mbito nacional, los sujetos de la determinacién curricu-
lar se centran esencialmente en las politicas de gobierno mediante
los planes sectoriales que operan las secretarias de Estado ligadas
al ramo agricola y del medio ambiente, como la Subsecretaria del
Medio Ambiente, de la Secretaria de Salubridad y Asistencia (SSA,
1972-1978); la Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol, 1989-1994);
Secretaria del Medio Ambiente, Recursos Naturales y Pesca (Se-
marnap, 1995-2000); y la vigente Secretaria del Medio Ambiente y
Recursos Naturales (Semarnat) a partir del primer afio del sexenio
de Vicente Fox Quezada, desde 2001 y la Ley General de Desarrollo
Forestal Sustentable (Semarnat, 2001), entre otras.

Por lo que se refiere a los agentes internos en la UACh, destaca la
participacion de grupos de profesores en primer lugar, seguido por
las direcciones y consejos departamentales de los Deis y las pocas
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Divisiones Académicas existente en la UACh y finalmente aparecen
las dreas académicas o ntcleos de profesores.

LA VISION DISCIPLINARIA

La idea de la problematica del medio ambiente que se manejé mds
en el primer momento de la investigacion en los anos noventa fue
de corte ecologista, la cual incluia el concepto de la contaminacién
centrado en lo ecoldgico y su relacién con el curriculum, incluyen-
do sus intentos de incorporacién en los planes de estudios de todas
las carreras.

La confluencia, especialmente de los profesores, se relaciona con
las politicas de las secretarias del Estado mexicano para ser reco-
nocidas e impulsadas en las instituciones de educacién superior.
Las recomendaciones de las secretarias buscaban ligar sus esfuerzos
entre ellas para generar acuerdos que fueran atendidos por las ins-
tituciones educativas. En este sentido se alude a que la:

SEDUE y la SEP, promoveran que las instituciones de educacién superior y
los organismos dedicados a la educacion cientifica y tecnoldgica, desarro-
llen planes y programas para la formacion de especialista en la materia de
todo el territorio nacional y para la investigacion de las causas y efectos de
los fenémenos ambientales (Procuraduria Federal de Proteccién al Am-

biente [Profepa]-Semarnat, 1997).

Estas acciones se presentan como tendencia dominante hacia una
politica de gestién ambiental centrada en la contaminacién am-
biental y lo ecolégico, como una disciplina, como germen que co-
menz0 a generar poco a poco una conciencia social mediante una
campafia educativa que de varias maneras impacté a muchas insti-
tuciones educativas del nivel superior, léase universidades ptblicas
auténomas, entre otras. La perspectiva ecologista no se ha superado
del todo en la actualidad, pero hay varias experiencias que por sus
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visiones renovadas se dice que la experiencia disciplinaria ya se ha-
bia superado en los afios noventa.

HACIA UNA VISION MULTI E INTERDISCIPLINARIA

Desde inicios de la década 2000-2010 se origina una nueva discu-
sidn, que expresa un alcance de conjuncién entre la disciplina y la
interseccion entre las ciencias naturales y las de la sociedad; por tan-
to, al promover un nuevo discurso se fue marcando como tendencia
hacia un estilo de desarrollo que ya se habia vislumbrado desde la
cumbre de la tierra en Rio de Janeiro, Brasil (1992): el desarrollo sus-
tentable. Este precedente sufrié muchas criticas pero, sin embargo,
orientd a las comunidades y educadores ambientales a dar giro al
discurso y postular el concepto de sustentabilidad, con principios
epistemoldgicos distintos frente al desarrollo sustentable. Lo que se
puede llamar como la nueva orientacién de politica publica. Debi-
do al impacto de ésta en muchos sectores sociales de México, en los
ultimos afios del sexenio salinista, concretamente en 1994, se crea la
Semarnap, cuyo objetivo fue sentar las bases para la sustentabilidad
de nuestro pais. No obstante, el sentido del discurso politico de estas
intenciones es dificil medir sus resultados, ya que no se conocen tra-

bajos de investigacion evaluativa en esta area de conocimiento.

EL PAPEL DEL SUJETO DE LA ESTRUCTURACION
CURRICULAR FORMAL

En este apartado sobre la funcién de los sujetos de la estructuracion
curricular formal, alude a las acciones que se hicieron hacia la in-
corporacion de la educacién ambiental en los planes y programas
de estudios que, segun la informacién proporcionada por los infor-
mantes claves, se pudo interpretar como una réplica que los profe-
sores-investigadores de los Deis organizados en cuerpos colegiados
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fueron estructurando, en su mayoria, las recomendaciones de los
sujetos de la determinacién curricular, con mayor evidencia las del
gobierno federal via los programas sectoriales de las secretarias li-
gadas al ramo de la problemdtica ambiental.

LOS DEIS DE AGROECOLOGIA Y
DIRECCION DE CIENCIAS FORESTALES (DICIFO)

En 1991-1992 se reporta mayor interés de incorporacién por parte
de los maestros que laboran en las ciencias sociales agrondmicas,
especialmente en las ciencias bésicas, en documentar la problema-
tizacién de dimensién ambiental ligada a la sustentabilidad con
las comunidades rurales y con la base fundamental de los futuros
profesionales; es decir, el conocimiento tedrico y el empirico como
elementos fundamentales en los planes de estudios, especialmen-
te en los Deis de Sociologia Rural y Agroecologia (Victorino, et al,
1992; Delgadillo, 2015) como sujetos activos de la estructuracién
curricular y en lo procesual practico.

Distintos Deis donde existe la organizacion colegiada de profe-
sores, sobre todo en las dreas académicas que se propusieron inno-
var en materia de educacién o incorporar la dimensién ambiental
en sus planes y programas de estudio, especialmente en las llamadas
nuevas carreras como Agroecologia gestada a finales de la década
de los ochenta en la UACh un grupo de profesores e investigadores
de distintos Deis con una iniciativa formal y procesual de maestros
de la Preparatoria Agricola, principalmente del drea de biologia y
agronomia, le dieron forma y fondo al nuevo plan de estudio de
la referida carrera (Loera, 1988) como sujetos de la estructuracién
formal del curriculum institucional.

En el segundo momento de la investigaciéon (2014-2015), se
aprecia un cambio en pro de la incorporacién de la educacién am-
biental para la sustentabilidad. No obstante hay reflejo de contra-

dicciones, veamos las siguientes reflexiones:
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la produccién cientifica de este Deis hace énfasis en el nivel de licenciatu-
ra, ya que a diferencia de los otros Deis de la UACh, no posee estudios de
posgrados. Por lo tanto hay una constante presentacion de tesis de licen-
ciatura razonable, salvo en dos afios 2010y 2012 no hubo titulados, lo cual
es aparentemente normal, ya que por diversos motivos hay afos en que se
presentan mds de dos tesis de licenciatura. También a diferencia de otros
Deis mas consolidados la produccién de libros, capitulos de libro, articu-
los en revistas indexadas aparece con poca produccién, no asi en eventos
académicos como foros, seminarios, congresos nacionales y del extranjero
(casi uno por afo), entre otros, muestra mas interés en difundir sus expe-
riencias como una de las carreras recientes, en los tltimos 30 afos, en el

contextos nacional y en la UACh (Gonzilez, 2015).

Si hay un total de 28 tesis de licenciatura en la década, en una carre-
ra relativamente nueva en los dltimos 30 afos, algunas revisiones
de su contenido, por lo general, se aprecia que hay una mejor orien-
tacién hacia la ambientalizacion curricular o transversalizacién cu-
rricular por la misma originalidad y naturaleza con la que se crea
la referida carrera. En el desarrollo de la tesis siempre hay una pro-
blematizacién y un diagndstico que apuntan hacia el tratamiento
del problema y las opciones de solucién hacia la agroecologia como
una estrategia para fortalecer la sustentabilidad.

Mientras tanto en la Dicifo de las 27 tesis de licenciatura logra-
das en la década en este Deis, expresa una pobre eficiencia terminal
anivel licenciatura. El crecimiento cuantitativo ha sido importante,
ya que en 1991-1992 contaba con s6lo dos programas académicos
con la especialidad de su objeto de estudio:

1. Ingenieria Forestal, nivel licenciatura es la mas vieja.

2. Ingenieria Forestal Industrial, su comparacién al 2014-2015
aparece con tres mas programas académicos.

3. Ingenieria en Restauracién Forestal.

4. Licenciatura en Estadistica.
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5. Maestria en Ciencias en Ciencias Forestales, estas dos ulti-

mas de reciente creacién no mds de hace 10 o 15 afios.

En cuanto a la formacién ambiental de los estudiantes en Dicifo,
casi se encuentra estancada desde 1991-1992, en ese tiempo no ha-
bia un claro interés de los profesores por incorporar la educacién
ambiental en su plan de estudio. En el segundo momento 2014-
2015 hay mas informacién de los profesores e iniciativas en sus cur-
sos complementarios, pero al analizar sus planes y programas de
estudios de todas sus carreras no aparece explicitamente, ni la in-
corporacién de la dimensién ambiental, tampoco la educacién am-
biental para la sustentabilidad, ni en los cursos obligatorios, como
tampoco en las opcionales. Esta situacién critica refleja que no hay
una vision clara, ya no digamos de la concepcién de la sustenta-
bilidad, no hay idea de la formacién ambiental en los estudiantes,
seguramente por falta de interés de los profesores, asi como de las
autoridades académicas de ese Deis.

En cuanto a los libros, capitulos de libros, articulos en revistas
arbitradas y eventos académicos se caracterizan por contar con bue-
na difusién de sus actividades y funciones sustantivas en la UACh
que, sin duda esto se debe a la obra de aquellos docentes interesados
y que estdn en un proceso de consolidaciéon como investigadores en
sus respectivas lineas de investigacion (Victorino, 2015).

En cuanto al andlisis cualitativo, conviene advertir, que el en-
trevistado prefiere no decir el nombre de las materia que imparte,
tanto en Agroecologia como en la Dicifo.

La politicas publicas disenadas en México, no son coherentes con las exi-
gencias medioambientales que existen actualmente en nuestro territo-
rio, si bien existen, no son aplicadas como debiera ser. La Ley General de
Desarrollo Forestal Sustentable establece en su articulo 1, que su fin es
desarrollar (fomentar) el desarrollo forestal sustentable, y el Titulo ter-

cero, relativo a la politica nacional en materia forestal, destaca a través
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del articulo 29, que el desarrollo forestal sustentable se considera un drea
prioritaria del desarrollo nacional.

Las luchas sociales sobre EA-S como tal no se dan, generalmente son
ciudadanos que exigen la aplicacién de sanciones por diversas acciones de
la ciudadania y se apoyan de ONGs que toman como bandera de presen-
tacién.

Como ya mencioné, si existe legislacion y sanciones como tal no exis-
ten, diferentes acciones que se llevan a cabo por parte de la ciudadania, en
las que emiten contaminantes o alteran los ecosistemas, ya sea los indivi-
duos, empresas y comunidades, quienes no reciben sancién alguna por
esto [...] Actualmente existe mucha difusién de eventos y documentos

escritos y electrénicos y viajes en los que estd inmersa la EA-S.

Los mismos sujetos reconocen, aun en los actuales afios, que si-
gue predominando una suerte de poca integralidad de los mismos
sujetos en distintos niveles y en la nueva concepcién de educacién
ambiental para la sustentabilidad.

Lograr una mayor comprensién en los directivos de las instituciones de
educacion superior para reestructurar los planes y programas y de esta
manera incluir los temas relacionados al manejo y al buen uso del ambien-
te y de los recursos naturales.

Mis expectativas son promover a través de los medios (radio, prensa,
etc.) una difusién amplia y generalizada de la EA-S en el que se mane-
jen temas como: cambio climdtico, deforestacion, incendios, flora y fauna
amenazada, con el propésito de involucrar a la ciudadania con la proble-

mdtica y motivarlos a participar en las soluciones que demande cada caso.
Como se observa, pretenden difundir fuera de la universidad pero

no se interesan por integrar curricularmente la cuestién ambiental

para la sustentabilidad.
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LOS DEIS DE FITOTECNIA Y SUELOS

Después de la carrera de Agroecologia, ya en los noventas del siglo
XX se disefiaron otras carreras en el drea de las llamadas ciencias
agrondmicas como la de Planeacién de los Recursos Naturales del
Deis de Suelos. Trataron de darle una orientacién mds agroecold-
gica, aunque a decir de los informantes clave siguié predominando
la fuerte influencia de los agrénomos con su especialidad de agro-
nomia y estudios de los recursos naturales desde la ecologia, mds
que enfoques claros multi e interdisciplinario de la sustentabilidad
(Gonzdlez Hernandez, A., 2015). Veamos algunos resultados al res-
pecto de otros DEIS analizados como el caso de suelos. Aqui se im-
parten dos carreras a nivel licenciatura y una a nivel posgrado.

El total de tesis encontradas en la década de 2001 al 2012 fueron de 197
tesis de un total de 474 que se cuantificaron, las cuales representan un
41% incluyen la Ingenieria en Suelos, Ingenieria en Recursos Naturales
Renovables y la Maestria en Agroforesteria para el desarrollo sustentable

(Gonzélez Hernandez, A., 2015).

Es significativo el hecho de observar que se quintuplique con mu-
cho en la eficiencia terminal de titulados de la “nueva carrera” de
Ingeniero Agrénomo Especialista en Recursos Naturales Renova-
bles un total de 157, comparado con la tradicional carrera de Inge-
niero Agrénomo, Especialista en Suelos 20. Lo mismo podemos ver
esta diferenciacién también con la Maestria en Agroforesteria para
el Desarrollo Sustentable 20 en ese mismo Deis. En Suelos no pudi-
mos revisar toda la produccién cientifica de la década, sin embargo
algunas aproximaciones se anotan en seguida:

fue imposible en el caso del DEIS de Suelos revisar las memorias de los
eventos y los ensayos por lo que aparecen en 0, s6lo aparece un afo el
2010 en el que el departamento de Suelos organizé junto con el DEIS de

Fitotecnia, el XXXIII Congreso Nacional Agronémico. Se lograron revisar
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las publicaciones de la revista Terra Latinoamericana, la cual tiene su sede
en el referido DEIS y los datos de los libros fueron consultadas en el drea de
publicaciones de la Universidad Auténoma Chapingo obteniendo un total
de 408 productos encontrados, entre articulos en Terra Latinoamericana,

libros y capitulo de libros (Gonzalez Herndndez, A., 2015).

Suponemos que en este Deis, por el impulso que tiene la Carrera
de Ingenieria en Suelos, Especializada en Recursos Naturales Re-
novables hay una mejor familiarizacién de los enfoque hacia la
sustentabilidad como paradigma emergente recomendados por la
comunidad de investigadores y educadores ambientales.

En el caso del Deis de Fitotecnia, el siguiente resultado nos da
idea de c6mo es dificil incorporar la cuestién de educacién ambien-
tal para la sustentabilidad en las carreras ya establecidas.

El total de tesis encontradas del ano 2001 al 2011, incluyen la ingenieria en
Fitotecnia, la maestria y el doctorado en horticultura, fueron de 52 de un
total de 1016 tesis que se cuantificaron resultando un 5.1% que contienen
temas referentes a educacién ambiental para la sustentabilidad (Gonzilez

Hernandez, A., 2015).

Sin realizar un examen minucioso de la apropiacién conceptual de
la sustentabilidad, se aprecia que al referirse a la problemdtica am-
biental, aparece como un interés orientar cambios en la produccién
agricola convencional hacia la produccién agropecuaria alternativa
u orgénica.

En el caso del DEIS de Fitotecnia, ademads de la cantidad de tesis
ya sefialadas anteriormente se encontraron cinco libros y se revisa-
ron las publicaciones de la revista Chapingo Serie Horticultura con
15 articulos que hacen referencia a la educacién ambiental para la
sustentabilidad. En donde aumenta el nimero considerablemente
es en las memorias de eventos con 334 investigaciones presenta-
das principalmente en el Congreso Internacional Agronémico que
no s6lo retne las investigaciones de los distintos departamentos de
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la UACh, sino también de la Universidad Nacional Auténoma de
México, de la Universidad Aauténoma México principalmente y 84
trabajos se comparten con el departamento de suelos, pues en el
2011 se organiz6 un congreso entre ambos Deis, y a partir del 2014
con todos los Deis de la UAC, si quitamos estas ponencias nos que-
dan sélo 68 trabajos que incluyen tesis y libros; es un nimero sig-
nificativamente bajo, aunque no demeritamos su investigaciéon en
mejoramiento y estudios de las distintas propiedades de las especies
vegetales, pero se observé que el enfoque de este departamento va
encaminado fuertemente al mejoramiento de la produccién agri-
cola (Gonzélez Herndndez, A., 2015). No obstante es dificil decir
que exista una tendencia dominante hacia la agricultura familiar u

organica como lo postula la teoria de la sustentabilidad.

EL SUJETO DEL DESARROLLO Y PROCESOS PRACTICOS

Desde nuestra postura curricular y el papel de los sujetos el de-
sarrollo del accionar procesual prictico alude a la dimensién que
viven los procesos de ensefianza y aprendizaje en el saldn de clases,
el laboratorio y los viajes de estudios en cada asignatura relacio-
nada con la problematica medio ambiental. En este proceso son
ellos, los profesores y alumnos quienes influyen en la orientaciéon de
los contenidos del programa del curso inmerso en un determinado
plan de estudio. Pese a que los alumnos tienen formas de expresar
sus propuestas sobre la orientacién de los contenidos o por lo me-
nos de ciertos contenidos de la materia o curso que desarrollan,
se observa que son los profesores quienes concretan las reformas
del mismo. En este rubro, se aprecia que en el primer momento
de la investigacion (1991-1992), la problemadtica ambiental es una
nueva version que se sugiere su incorporacion en todos los planes
de estudios de la educacién superior como tendencia general en el
pais. Pocos docentes saben cémo van hacer esta incorporacién de la
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problemadtica ambiental al curriculum, por lo que se asumen cuatro

vertientes importantes:

1.

La incorporacién de una asignatura relacionada con la eco-
logia, la problemdtica ambiental, especialmente que aluda a
las consecuencias para la agricultura que implica el deterio-
ro de los llamados recursos naturales.

La opcién de esa incorporacién como asignatura en el plan
de estudio de manera curricular obligatoria o simplemente
como una asignatura optativa, para los interesados en re-
flexionar y actuar en la mejora del medio ambiente.

La integracién de las materias en torno a la atencién del
estudio complejo de la problemdtica ambiental y sus alter-
nativas de solucién sustentable con un enfoque de origen
en el plan de estudio.

Una propuesta politica educativa de cardcter institucional
en estrategias de programas de sensibilizaciéon universitaria
obligatorios influidos por los sujetos sociales de determina-
cién curricular, que generalmente descansan en campanas
hacia el cuidado del medio ambiente y recordatorios de esta
problemadtica mediante la celebracion de fechas internacio-
nales que promueven su mejora, entre otros, el dia de la
Tierra, mundial del Medio Ambiente y de la Alimentacion,
entre otros.

Se puede decir que hay mayor coincidencia en las opciones (1,2 y

4) que sefialamos anteriormente y que esto se conoce en casi to-

das las instituciones de educacion superior México, también en los

subsistemas educativos de educacién bdsica: preescolar, primaria

y secundaria; en el medio superior y por supuesto en el superior

incluyendo la especializacién, la maestria y el doctorado. Pero hay

muy poca experiencias en la opcidn 3 referente a la integracion de

origen en las llamadas nuevas carreras, como es el caso de Agroeco-

logia de la UACh, seria en ese tiempo la muestra mdas contundente.
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Estos resultados obedecen al desconocimiento por parte de la co-
munidad universitaria, deben asumir culpabilidad las instancias
oficiales desde la estructura formal del curriculum; es decir, desde
los directores de drea o de carreras incrustadas en el Deis que opera
en la UACh. Si un director del Deis y los subdirectores académicos
y de investigacién que lo acompafan, no se interesan por conocer
y analizar la orientacién del plan de estudio, es muy dificil que los
profesores puedan innovar de manera independiente, y mds atn
promover en sus estudiantes este tipo de practicas reflexivas y criti-
cas (Victorino, 2016).

Se aprecia que en este primer momento (1991-1992) de la inves-
tigacion, un escaso impacto de la formacién ambiental en la UACh,
limitado a las opciones antes referida sin trascender en la ambien-
talizacién de la formacién de los profesionales como ingeniero
agrénomos orientados hacia la solucion de los grandes problemas
nacionales mediante su incorporacién en los diversos mercados de
trabajo. En el segundo momento (2014-2015) el acercamiento a la
educacién ambiental a decir de uno de los sujetos como informante
clave, en la Dicifo de la UACh, asegura que:

No se imparte la materia de educacién ambiental para la sustentabilidad
como tal, pero existen materias que estin inmersas en el tema de educa-
cién ambiental para la sustentabilidad en el nuevo plan de estudios que se
reestructuré recientemente. Lo que mds impacta a los alumnos sobre la
participacién académica en el programa ambiental universitario son los
talleres y la investigacion en este departamento, en el que si existen accio-
nes en la docencia, servicio y difusion de la cultura, los cuales que impul-
san la educacién ambiental como proyectos en los que se asignan recursos
econémicos en aquellos en que la investigacién va dirigida a la educacién
ambiental para la sustentabilidad. Los contenidos del nuevo plan de estu-
dios y acciones emprendidas en la reestructuracién, podrian mejorar si se

ejerce una practica real relacionada a la teoria.
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En cuanto a la relacién profesores, alumnos y publico de las comu-
nidades rurales, hay un vinculo mas directo en los afios 2014-2015
que en el primer momento 1991-1992, veamos este comentario:

El enfoque curricular de la carrera de agroecologia es a través de las com-
petencias, los alumnos desarrollan sus habilidades y nosotros fungimos
como facilitadores. El programa ambiental universitario constantemente
realiza eventos en coordinacién con diferentes departamentos a favor del
ambiente, estos eventos permiten llevar a cabo acciones relacionadas con
la sustentabilidad en talleres, simposio, investigaciones en el que partici-

pamos todos, académicos, alumnos, administrativos y publico en general.

RESULTADOS COMPLEMENTARIOS

Como conclusiones generales atendiendo a los objetivos y a la me-
todologia de la investigacién, podemos argumentar lo siguiente.
Retomando a Gramsci (1975), para comparar la hegemontia de las
propuestas oficiales gubernamentales, en su aplicabilidad en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, hegemonia significa direccién
intelectual y moral de un grupo social dispuesto a consensuar su
proyecto histérico social para elevar el nivel cultural de toda la po-
blacién. Aplicando el concepto de Laclau, la hegemonia es la rela-
cidn que se da entre dos procesos histdricos sociales que no pueden
separarse y son:

1. Constituciéon de las identidades sociales, creaciéon de la
identidad social como la problematica ambiental.

2. El proceso de configuracién de poder, constitucion de la
hegemonia politica, como direccién moral revestida de
control.

Estos dos procesos siguen un camino comun y en este andar pre-
senta tres momentos importantes que vale la pena destacar. A
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continuacién describimos dichos procesos en el analisis politico del

discurso curricular de educacién ambiental para la sustentabilidad

(APDCEAS). En dicho andlisis, se viven tres fases o tres momentos:
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1.

Determinado por un sistema de diferencias en las que in-
tervienen posiciones, roles, expectativas y conductas, que
dan pautas de comportamiento a distintos grupos sociales
como son hijos, padres, campesinos, académicos, estudian-
tes, administrativos, entre otros. Las diferencias presentadas
en cada grupo son aceptadas por el grupo conformado. En
el caso que nos ocupa describimos las actitudes, conductas
y expectativas que reflejan los sujetos sociales encuestados
en los Deis estudiados en la UACh, en los que cada uno tie-
ne un rol dentro de la comunidad universitaria. Los datos
se obtuvieron a través de cuatro instrumentos aplicados a
directivos, profesores, especialistas en la materia y alumnos,
sobre el tema educacion ambiental para la sustentabilidad,
asi como recopilacién de datos bibliograficos sobre tesis,
articulos cientificos, libros, capitulos de libros, memorias
de eventos académicos y planes y programas de estudio. El
analisis de estos instrumentos a través del APDCEAS arroja
reflexiones que llaman la atencién, como el hecho de que
en una misma universidad existan concepciones diferentes
de la educacién ambiental para la sustentabilidad entre los
distintos DEIS analizados.

Dislocacién, Laclau la define como la incapacidad de esta-
blecer con éxito una fijacién definitiva de la identidad u or-
den social, en la medida del exterior constitutivo que existe.
Es un otro que pone en riesgo la conformacién de tal iden-
tidad fija o estable. Hay una suerte de dislocaciéon en donde
la responsabilidad social ante lo global se introyectan con
el pensamiento y preocupacion particular, sin poder ima-
ginar cambios estructurales sino apenas en el plano de la
subjetividad.
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“Dislocacion” en palabras de Laclau se refiere a algo pro-

pio de todo orden social; es decir dichas identidades estdn
sujetas a situaciones de desestabilizacién y cambio radical
—fragmentacion del poder y la identidad social- a mayor
fragmentacion del discurso, mayor fragmentacion de la cri-
sis de identidad; por lo tanto existe un amplio campo de
accion para nuevas estrategias de defensa de esa identidad
que dan como resultado nuevas identidades sociales. Sin
embargo, estas identidades pasan por el vinculo curricu-
lum-sociedad como una articulacién entre las propuestas
politicas educativas y sociales, que en el dmbito politico
social contienden. En esta relacién de confusién o disloca-
cion, los sujetos del diseno curricular se enfrentan a un blo-
queo histérico social que les impide asumirse como sujetos
de la sobredeterminacién curricular; por tanto, avanzan en
lo procesual practico por lo que han sabido responder a la
interpelacién de los cambios mds importantes que requie-
ren tener para una innovacién curricular sin precedentes
(De Alba, 1997).
Representa el fracaso de los discursos que constituyen y
mantienen el sistema de diferencias, estadio en el que los
discursos de las distintas instituciones como sujetos socia-
les: familia, organizacién magisterial, iglesia, gobiernos,
organizaciones campesinas, entre otras, tienen problemas
cada vez mds fuertes para sostenerse vinculadas a las co-
munidades educativas dada la multiplicacién de conflictos
y diferencias.

Existe andlisis de diferentes concepciones en cada uno
de los sujetos entrevistados, la mayoria percibe la educaciéon
ambiental como acciones dirigidas a remediar la contami-
nacién. Se percibié el temor entre los entrevistados sobre
qué tipo de preguntas les ibamos a realizar. Hubo oposicién
y resistencia a contestar las entrevistas y sobre todo los en-
cuestados —especialistas en el tema y maestros encuestados—,
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argumentando tener poco tiempo o por olvido no hacer-
lo. Se entregaron fisicamente y se enviaron varias veces a
la misma persona por via electrdnica, la mayoria conoce el
plan de estudios de cada DEIS, salvo algunos maestros que
no lo conocen y asi lo manifestaron. Una buena parte de los
entrevistados no quisieron poner su nombre en la encues-
ta que se les realiz6 por temor a que las entrevistas fueran
utilizadas con algin fin politico. Algunos maestros fueron
un poco agresivos cuando los aborddbamos para aplicar la

entrevista.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La crisis socioambiental es uno de los principales problemas del
mundo actual y sobre todo, la educacién agricola superior ocupa
un lugar que la ubica en la interface de las dimensiones culturales,
conceptuales, sociales, agropecuarias, econdmicas y especialmente
ambientales, dentro de las que puede contribuir a reorientar el esti-
lo de desarrollo hacia avances muy importantes de sustentabilidad.

En ambos momentos 1991-1992 y 2014-2015 se observa una
ausencia significativa de propuestas formales y didacticas de edu-
caciéon ambiental para el trabajo pedagdgico con los alumnos. In-
cluso en las actividades extracurriculares o cursos optativos como
procesos complementarios para la formacién ambiental no son uti-
lizados de manera apropiada, lo que es peor, se reporta un uso des-
interesado. Con excepcion de la carrera de Agroecologia, donde hay
una aproximacion a la transversalizacioén curricular de la cuestion
ambiental desde el origen de dicha carrera (UACh, 1989). Ambien-
talizacion y transversalizacion curricular se usaron como conceptos
sinénimos en este trabajo.

Por lo que respecta a las otras nuevas carreras, particularmente
la especialidad de Recursos Naturales Renovables, no aparece bis

a bis de origen lo que podriamos llamar una transversalizacién
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curricular, por tanto la formacién ambiental de sus estudiantes se
ha entendido de diversas maneras, mas en funcién del enfoque que
el docente maneje o comprenda en los procesos del desarrollo cu-
rricular; es decir, en los procesos de ensefianza y aprendizaje que se

viven en el aula y en los viajes de estudios.

HACIA UNA AGENDA DE INVESTIGACION
EN EDUCACION AMBIENTAL PARA LA SUSTENTABILIDAD

Por la complejidad que implica la inclusién de la dimensién am-
biental y la perspectiva de la sustentabilidad el trabajo de disefio
curricular se requiere una agenda de investigacion educativa de
alcance institucional, tal como lo sugieren los informantes de ca-
lidad en los dos momentos de la investigacion de referencia. Seria
una agenda de investigacion educativa que se desarrolle de manera
interdisciplinaria e interdependencias, interdepartamentales para
nuestro caso, o inter unidades académicas en la UACh.

Iniciamos con el andlisis cuantitativo de la informacién obte-
nida a través de los productos bibliograficos recabados y llega a su
fin con el andlisis cualitativo a través de la herramienta metodold-
gica del APDCEAS. En este capitulo se pone énfasis en los aspectos
cualitativos. Aunque se cumplieron los objetivos de la investigacion
amplia casi en su totalidad, ain quedan temas en los que se puede
continuar con esta investigacion; sobre todo en temadticas que se
pueden trabajar a profundidad sobre los actores sociales y el papel
que juegan en la UACh, que sin dudan conforman los principales
puntos de la agenda de investigacion en la tematica, por ejemplo:

+ Indagar aspectos pendientes que tienen que ver con la edu-
cacion ambiental para la sustentabilidad, 1a formacién profe-
sional y el mundo del empleo.

* Acciones de la UACh referentes a la educacion ambiental para
la sustentabilidad en el Programa de la Agenda Ambiental.

329



Politicas y précticas educativas en perspectiva comparada

* La educacién ambiental para la sustentabilidad y la produc-
cién de alimentos organicos.

+  Fortalecer proyectos de escuelas agroecoldgicas en las comu-
nidades.

+ Disenar un programa de formacién de profesores e investi-

gadores para la transversalizacion curricular ambiental.

La informacién obtenida, a través estudio comparado de los dos
periodos relevantes 1991-1992 y 2014-2015, queda plasmada en
este trabajo de investigacidn, el cual es de utilidad a la UACh como
consulta, asi como a diferentes instituciones y personas que estén
interesadas en el estado de conocimiento del tema en las universi-
dades e incluso en cualquier nivel de educacién no sélo superior

sino también basica y media superior.
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LA DIDACTICA DE LA HISTORIA

EN LA FORMACION DEL PEDAGOGO
DE LA UPN 152: IMPLICACIONES
PARA LA PRACTICA DOCENTE
Patricia Delgado Monroy

INTRODUCCION

En este capitulo presentamos el avance realizado hasta el momento
del proyecto de investigacién “La didactica de la historia en la for-
macién del pedagogo de la Universidad Pedag6gica Nacional (UPN)
152: Implicaciones para la practica docente” desarrollado para ob-
tener el grado de Maestria en Ensefianza de las Humanidades en la
UPN Unidad 152.

Por principio presentamos el planteamiento del problema, con-
sideramos que la formacién del pedagogo en la Unidad 152 no
proporciona elementos teérico- metodoldgicos necesarios para su
ejercicio profesional en el 4mbito de la docencia. Para lo cual nos
planteamos la pregunta ;Qué significado le asignan a la didéctica de
la historia en la formacién del pedagogo los agentes educativos de
la UPN 152? Asi mismo, presentamos los objetivos y ejes analiticos
que articulan el problema.

En un segundo apartado abordamos de manera breve la meto-
dologia de la investigacion, en la cual retomaremos elementos de la
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educacion comparada ya que realizaremos un andlisis comparativo
de los diferentes significados que le asignan los agentes a la didéacti-
ca de la historia. Asi como, una comparacién entre la formacién en
didéctica de la historia desde el plan de Estudios de Pedagogia de
la UPN y el de la Licenciatura en Educacién Primaria de la Normal.

Como tdltimo aspecto presentamos un incipiente andlisis a par-
tir de la codificacidn, articulacidn e interpretacion del significado
que signamos al discurso de actor educativo entrevistado. Finaliza-
mos con una sintesis a manera de conclusién de nuestros hallazgos

iniciales.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En la formacién del pedagogo de la UPN 152 Atizapén se trabaja
bajo el plan de estudios de la Unidad Ajusco, el curriculo oficial
pretende formar pedagogos, pero la politica de los Servicicos Edu-
cativos Integrados al Estado de México, asi como los objetivos de
la mayoria de nuestros alumnos esta orientado a formarse como
docentes de educacién basica, convirtiéndose en el principal campo
profesional de nuestros egresados.

El problema fundamental radica en que la formacién del peda-
gogo en la Unidad 152, no les proporciona los elementos teérico-
metodoldgicos necesarios para su ejercicio profesional en el &mbito
de la docencia. La malla curricular de la Licenciatura en Pedago-
gia sélo cuenta en su estructura, con una materia relacionada con
didactica denominada Didactica general y en su abordaje no se
aborda la didactica de las distintas disciplinas que se ensefan en la
educacion basica.

En el 4rea socio-histdrica, se ven materias relacionadas con la
historia, pero sus programas sélo contemplan el abordaje de los
procesos histdricos y su relacién con la educacién sin contemplar
la ensefianza de la misma, es decir, como ensefar la historia. Esto
se convierte en un problema para el egresado, ya que se enfrentard
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sin tener los conocimientos tedrico-metodolégicos necesarios para
la ensenanza de las distintas disciplinas que conforman el plan de
estudios de educacidon bésica, una de ellas es la historia.

A partir de dicha problemética nos planteamos la siguiente pre-
gunta de investigacion: ;Qué significado le asignan los agentes edu-
cativos a la didéctica de la historia en la formacién del pedagogo?

CONTEXTO

Hablar de la ensenanza de la historia implica abordar no sélo la
ensenanza de la disciplina, sino cémo ensenarla, por lo que consi-
deramos que la ensefianza de didictica, en especial de la didéctica
de las especialidades, particularmente la asignatura de historia es
primordial en la formacién del pedagogo de la Unidad 152.

En el Foro Mundial sobre Educacién 2015 se plantea como prioridad la
universalizacién de la educacion cuya [...] vision se inspira en una con-
cepcién humanista de la educacién y del desarrollo basada en los derechos
humanos y la dignidad, la justicia social, la inclusién, la proteccién, la di-
versidad cultural, lingtiistica y étnica, y la responsabilidad y la rendicion de
cuentas compartidas. Reafirmamos que la educacién es un bien publico,
un derecho humano fundamental y la base para garantizar la realizacién
de otros derechos (Foro Mundial sobre Educacion 2015, Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO],
2015 p. 1).

Este pronunciamiento de la UNESCO nos permite resaltar la impor-
tancia de considerar para cualquier politica de formacién inicial
de docentes una vision humanista, la educacién superior en Méxi-
co no estd exenta de esta mision y del desarrollo de sus funciones
sustantivas: docencia, investigaciéon y difusiéon de la cultura. Para
desarrollar dicha visién es importante trabajar en la formacién del
pedagogo la ensenanza de la historia.
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En México la prueba Evaluacién Nacional de Logros Académi-
cos en Centros Escolares (ENLACE) 2010 reporté que

Los resultados de historia en primaria sefialaron que 79.1 por ciento de los
estudiantes quedaron en el nivel de insuficiente o elemental, y en secun-
daria la situacién no fue mucho mejor, pues 75.6 por ciento no alcanzé
niveles satisfactorios ” Incluso los resultados de la asignatura de historia en
primaria estan por debajo de espafiol y matematicas y significativamente
por debajo de los resultados de ciencias en 2008 (48.3 por ciento entre
insuficiente y elemental) y de formacién civica y ética en 2009 (28.7 por

ciento por debajo de lo satisfactorio) (SEP, 2010, p. 5-8).

Las cifras anteriores reflejan una problemadtica en los bajos resul-
tados del aprovechamiento de los alumnos de educacién bésica en
la asignatura de historia. Esto implica una doble problemdtica, una
relacionada con el aprendizaje de los alumnos y otra con la forma
en que los docentes de este nivel la estdn ensefiando. Esto nos lleva
a preguntarnos ;Como se estd trabajando en la formacién inicial de
los docentes de educacién basica?, y ;Qué significado le asignan ala
asignatura de historia los formadores de docentes?

En el caso del Estado de México hay principalmente una insti-
tucién que contempla en sus propoésitos la formaciéon de docentes,
nos referimos a las normales estatales; sin embargo, las unidades
de la UPN en el Estado de México que ofertan la Licenciatura en
Pedagogia, aunque no tiene formalmente la intencién de formar
docentes, en la prictica lo hacen.

La UPN se convierte en forma indirecta en formadora de docen-

tes por tres razones:

1. Los objetivos para los que fue creada, actualizar y profesio-
nalizar a los docentes de educacién bdsica.

2. Eltipo de poblacién que se atiende, en su mayoria hijos de
profesores de educacién bésica.
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3. La cantidad de alumnos que concursan a su egreso para la
obtencién de una plaza como docentes de educacion basica.

PRESCRIPCIONES SOBRE LA DIDACTICA DE LA HISTORIA
EN EL PLAN DE ESTUDIOS DE EDUCACION BASICA

En los Programas de estudio de educacién basica, el enfoque di-
déctico de la historia menciona que la accién de los docentes es un
factor clave:

porque son quienes generan ambientes propicios para el aprendizaje,
plantean situaciones diddcticas y buscan motivos diversos para despertar
el interés de los alumnos e involucrarlos en actividades que les permitan
avanzar en el desarrollo de sus competencias (SEP, 2011, p.12)

Es necesario que a lo largo de la Educacion Bésica la practica docente
brinde un nuevo significado a la asignatura, con énfasis en el como, sin
descuidar el que ensefiar, para sensibilizar al alumno en el conocimiento

historico, y propiciar el interés y el gusto por la historia (p. 15).

Desde el plan de estudios de la educacion basica, la ensefianza de
la Historia demanda al docente el conocimiento del enfoque di-
déctico, de los propdsitos y los aprendizajes esperados; asi como el
dominio y manejo didactico de los contenidos, considerando en la
planeacion los siguientes elementos, citados en el ya mencionado
documento (SEP, 2015, p. 19).

*  Privilegiar el andlisis y la comprension histérica, omitiendo
la exposiciéon exclusiva del docente, el dictado, la copia de
textos y la memorizacioén pasiva. Es necesario despertar el
interés de los alumnos mediante situaciones estimulantes
que les genere empatia por la vida cotidiana de los hombres
y mujeres del pasado.
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+ Implementar diversas estrategias que posibiliten a los alum-
nos desarrollar la habilidad de aprender a aprender.

+ Conocer las caracteristicas, los intereses y las inquietudes de
los alumnos para elegir las estrategias y los materiales didéc-
ticos acordes con su contexto sociocultural, privilegiando el
aprendizaje.

+  Recuperar las ideas previas de los alumnos para incidir en la
afirmacion, correccién o profundizaciéon de las mismas.

+  Despertar el interés de los alumnos por la historia mediante
actividades de aprendizaje ltudicas y significativas que repre-
senten retos o la solucién de problemas.

+  Promover el desarrollo de actitudes y valores que fomenten
la convivencia democrdtica en el aula y la escuela mediante la
practica cotidiana de valores como solidaridad, respeto, res-
ponsabilidad, didlogo y tolerancia, entre otros.

+ Considerar, en la planeacién de actividades de aprendizaje,
el tiempo destinado para el estudio de la Historia. Es funda-
mental la realizacién del trabajo colegiado de los docentes
del mismo grado o de grados distintos, pues permite inter-
cambiar experiencias exitosas y enriquecer el uso de materia-

les, recursos y estrategias diddcticas.

Los elementos citados, asignan al docente un papel muy importan-
te para el desarrollo de los programas de estudio, de ahi la impor-
tancia de que domine los contenidos, la didactica para la ensefianza
de la historia y el uso de los recursos de apoyo, con la finalidad
de facilitar el aprendizaje de los alumnos. “En su practica docente
debe realizar una mediacién didactica que permita convertir el sa-
ber cientifico en saber ensefiado” (SEP, 2011, p. 19).

Es clara la prescripcién oficial de lo que debe de hacer el docen-
te, pero es necesario analizar, si su formacién inicial en docencia le
proporciona los elementos para hacerlo. Si se le forma en didéctica
para la ensefianza de la historia.
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DUALIDAD EN LA FORMACION
DEL PEDAGOGO DE LA UPN 152

La Unidad UPN 152 es formadora de pedagogos con un perfil orien-
tado a la docencia en educacién bésica. Esto representa un reto do-
ble para los actores encargados de la formacién que se imparte en la
Unidad UPN 152, ya que el plan de estudios de pedagogia no provee
de elementos necesarios para el egresado en relacion a la ensefianza
de una disciplina especifica, en especial de la historia, ya que sus ob-
jetivos no concuerdan con las competencias docentes que se requie-
ren en la actualidad para trabajar en el nivel de educacién bdsica.

El plan de estudios de pedagogia que se imparte en la Unidad
152 fue disefiado por la UPN Ajusco en 1990, conformado por dos
dimensiones en su disefio y desarrollo curricular: por un lado, los
componentes tedricos-metodolégicos y técnicos que estructuran la
formacién profesional del pedagogo y por el otro, los problemas y
requerimientos del sistema educativo nacional.

En el perfil de egreso, se plantea, que el egresado cuente con co-
nocimientos y actitudes sustentadas en una ética humanistica, criti-
cay reflexiva de los procesos sociales y su quehacer como pedagogo,
con perfil hacia la docencia, que se pueda comunicar utilizando un
lenguaje propio de su disciplina, que tenga conocimientos basicos
de las politicas, legislacién y organizacion del sistema educativo. Asi
como poseer dominio tedrico, metodoldgico y técnico de la peda-
gogia para aplicarlo a situaciones laborales concretas.

En la estructura del plan de estudios se contempla tres fases de
formacion, en las que se consideran los siguientes aspectos: el pro-
ceso de aprendizaje del alumno, los referentes sociales, politico ad-
ministrativo e institucional, el contexto socio-histérico —actitudes,
ideas y valores relacionados con la educacién—, los conocimientos
actuales de pedagogia, asi como una concepcién tedrico practico y

como campo de dominio.
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LA FORMACION HISTORICA DEL PEDAGOGO DE LA UPN 152
Y SU RELACION CON LA DIDACTICA DE LA HISTORIA

Al realizar un andlisis curricular de la estructura del plan de estu-
dios de la UPN 152 en relacién a las materias que dan elementos
para la ensefianza y diddctica de la historia, encontramos, que este,
se compone de tres fases de formacion: I. Inicial, II. Campos de
formacién y trabajo profesional, y III. Concentracién en campo o
servicio pedagdgico. Los cuales estdn centrados en la fase inicial, en
el campo socio-histérico y politico compuesto por las siguientes
materias: Estado mexicano y los proyectos educativos 1857-1920,
Institucionalizacién, Desarrollo econdémico y educaciéon 1920-
1968, Crisis y educacion en el México actual 1968-1990 e Historia
de la educaciéon en México. Asi como, la materia de la linea bésica,
Historia de la educacién en México.

La linea de formacién socio-histérica de la Licenciatura en Pe-
dagogia pretende formar profesionales, cuyo campo sea el Sistema
Educativo Nacional. Busca “transitar a la conciencia del ser un su-
jeto histérico, no sélo desde la formalidad de un texto que defina lo
que se quiere con él a través de los Planes y Programas de estudio”
(UPN, 2006. p. 3).

El objetivo central de la linea de formacién es: “contribuir a la
formacién profesional de los estudiantes proporcionando elemen-
tos empiricos y tedricos que permitan la introduccién a la reflexién
académica de los fendmenos histéri co sociales” (UPN, 2006, p. 3).
Esto nos lleva a reflexionar sobre la diferencia entre formar sujetos
socio histdrico y formarlos para la ensenanza de la historia, como
vemos el Plan de Estudios de Pedagogia de la UPN 152 ofrece al
egresado una formacién socio histérica general, pero no le propor-
ciona el aprendizaje de la didactica de la historia necesario para su
ejercicio profesional como docente de educacion basica.

En lalinea de formacién socio-histérica, de acuerdo al plan de es-
tudios, e se combinan contenidos no sélo en lo pedagdgico, sino tam-
bién en lo histérico, plantedndose en tresvertientes de contenidos:
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+  Conceptuales: problemas socioecondémicos, politicos y edu-
cativos que vive México actualmente, papel del Estado y de la
sociedad civil en los proyectos educativos.

+ Procedimentales: estrategias de busqueda de informacién y
de problemas socio-histéricos

+ Actitudinales: Favorecera actitudes sociales de interés por los
otros, en los distintos niveles, responsabilidad de la accién
individual respecto al mundo social.

Estos contenidos ofrecen al estudiante de pedagogia un conoci-
miento especializado de la historia y su relacién con la educacién,
pero en ninguno ofrece al alumno estrategias diddcticas para la en-
seflanza de la historia. Estos contenidos y vertientes articulan su
problematica en lo sociopolitico, econdmico, cultural y educativo,
considerando los siguientes principios: relaciéon presente-pasado,
conocimiento-desarrollo profesional y la funcién de mediacién en-
tre contenidos materiales y el estudiante. Consideramos, que lo dl-
timo puede ser rescatado para la formacién del pedagogo con perfil
de docente. Sin embargo, el problema disciplinar que se presenta y
que es motivo de este andlisis es que la formacién que se proporcio-
na al pedagogo en la linea socio histdrico centra su atencién en la
historia como disciplina y en la educacién como fenémeno social.
Pero no contempla la formacién de los aspectos didacticos nece-
sarios para el ejercicio laboral del futuro egresado en relacién a la
ensenianza de la historia.

El Plan de Estudios de Pedagogia ofrece en la fase II de Forma-
cién para el trabajo profesional una materia en el cuarto semestre
que pudiera apoyar a la formacién del pedagogo con perfil docente
en referencia a la didéctica de la historia: Diddctica general. Sin em-
bargo, al analizar la materia, observamos que su objetivo es formar
al alumno en la comprensién de diversos planteamientos didacti-
cos, abordando a la didactica desde tres dimensiones: como campo
de conocimiento cientifico, como disefio y desarrollo del curricu-
lum, y proporciona estrategias metodoldgicas para orientar en el
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proceso de ensenanza-aprendizaje. En teoria estos conocimientos
forman en el alumno de pedagogia elementos necesarios para la
ensenanza de cualquier disciplina, pero al revisar los temas inclui-
dos en el programa de didactica vemos que sdlo se aborda desde
un breve esbozo histdrico, el objeto y sus problemas, asi como los
modelos tedricos y s6lo como un subtema las didécticas especia-
les. Otra limitante que encontramos es su carga horaria limitada
a cuatro horas y sus contenidos a un solo semestre, reduciéndola a
una formacién muy general. Esto representa a nuestro juicio, una
limitante para que el alumno profundice en su formacién didéctica
y obtenga las competencias necesarias para enfrentarse a la practica
profesional como docente de la asignatura de historia en la educa-
cién basica.

La argumentacién sustentada anteriormente, estd centrada en
el deber ser y los supuestos que rescatamos de la revisiéon del plan
y los programas de estudio de la Licenciatura en Pedagogia, pero
como ya mencionamos es importante conocer qué pasa y como se
vive, cdmo se mira y qué significado le asignan los actores en la
préctica cotidiana de la institucién a esta problemadtica, por lo que
la pregunta de investigacién que nos planteamos es:;Qué significa-
do le asignan los agentes educativos a la didactica de la historia en
la formacién del pedagogo de la UPN 152?

EJES ANALITICOS
+  Formacion profesional del pedagogo de la UPN
+ Didactica

+ Did4ctica de la historia
+ Agentes educativos
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Figura |. Ejes de anilisis para la didactica de la historia
en la formacién del pedagogo
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Fuente: Elaborada por la autora.

Este esquema nos muestra la articulacién que seguiremos en el de-
sarrollo de nuestra investigacion.

OBJETIVO GENERAL

Comprender el significado asignado a la didéctica de la historia en
la formacién del pedagogo por parte de los agentes educativos de
la UPN 152.

Los referentes conceptuales a desarrollar en esta investigacion se
derivan de nuestros ejes analiticos por lo que para trabajar este pro-
yecto profundizaremos sobre los siguientes conceptos: formacion,
formacién profesional del pedagogo de la UPN Unidad 152, historia
y didéctica de la historia.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Por el cardcter de la pregunta de investigacion, cuyo objetivo es
comprender del significado que le asignan los actores a la forma-
cién en didéctica de la historia con la que cuenta el Licenciado en
Pedagogia que forma la UPN 152 Atizapan, llevaremos a cabo una
investigacion de corte cualitativo con una perspectiva de educacion
comparada, la cual:

puede ubicarse como el marco o perspectiva de abordaje de temas y pro-
blemas propios de un dmbito de estudio especifico como lo es el educativo
(Rojas Moreno y Navarrete Cazales, 2010, p. 42).

La comparacidn se interesa tanto por las diferencias como por las se-
mejanzas; muestran la variedad de estructuras de interrelaciones. Asi, la
comparatividad como estrategia analitica posibilita interrogarse sobre
cudles son los referentes de comparacién o las unidades de analisis, sobre
qué se compara y qué se logra (Navarrete Cazales, 2016, 257).

[Asi mismo, retomamos el enfoque teérico de la etnometodologia la
cual] analiza el problema de cémo las personas producen la realidad social

eny por medio de procesos interactivos (Flick, 2012, p. 34).

Su preocupacidn se centra en los métodos que los miembros usan
en su vida cotidiana. Se analizan las actividades cotidianas como
métodos de los miembros para hacer esas mismas actividades visi-
blemente racionales y comunicable para todos los efectos practicos,
es decir “explicables”, como organizaciones de actividades comu-
nes. Se estudia las rutinas de la vida cotidiana y como esta interac-
cién se organiza.

La investigacion se realizard en la Unidad 152 de la UPN en la
generaciéon 2013-2014. En donde analizaremos el significado que
le asignan los actores al proceso de formacién en didactica de la
historia, a través de observar las actividades cotidianas, las formas
de organizacion y representacion de la practica docente.
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Las técnicas e instrumentos que usaremos serdn la observa-
cién participante y la entrevista, que se realizaran a docentes que
impartan las asignaturas correspondientes, alumnos y egresados,
para tener una visién mds clara, que nos permita comprender el
significado. En congruencia con esto se elaboraran los guiones de
entrevista y de observacion. Para el analisis e interpretacién de re-
sultados, se efectuard un andlisis narrativo. Finamente, se triangu-
laran los resultados con los discursos normativos de la educacién
bésica en relacion con la ensefianza de la historia.

AVANCES DEL TRABAJO EMPIRICO

En el avance del trabajo empirico se aplicaron cuatro entrevistas,
dos a profesores uno de la materia de Diddctica y otro del drea socio-
histérico y dos a alumnos de séptimo semestre de pedagogia, que es-
tdn en proceso de transcripcion, categorizacién y codificacion, por
lo que sélo presentamos un avance del analisis de una de ellas.

En este esquema podemos observar las categorias y cddigos que
se derivan de las respuestas de uno de nuestros entrevistados en re-
lacién a la formacion del pedagogo. Las categorias que hasta el mo-
mento hemos encontrado en relacién a la dimensién de formacién
profesional del pedagogo son: identidad del pedagogo, imaginario
profesional del docente formador, actores educativos y concepto
institucional de formacién.

En la categoria de identidad docente el docente formador mues-
tra un desconocimiento y desinterés por conocer el plan de estu-
dios, plantea una diversidad dicotémica de campos profesionales
que integran lo publico y lo privado, la empresa y la escuela, pero
reconoce a la docencia como algo fundamental en la formacién del
pedagogo. En cuanto al concepto institucional de formacién que
tiene como actor, lo relaciona con docencia, précticas de forma-
cion, sujetos educativos y habla de discrepancias que se presentan

en el concepto de formacion.
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Figura 2. Categorizacion y codificacion

C.| Desconocimiento del
plan de estudios

C.2 Desinterés
C.3 Docencia-escuela

C.4 Capacitador-Empresa

C.5 Diversidad de campos:
Cl Identidad publico y privado
del pedagogo C.6 Mercado laboral

C.9 Docencia
C2 Concepto C.10 Practicas de formacién
institucional C.11 Sujetos educativos

de formacion C.12 Discrepancia

C3 Actores C. |,3' Modelo e.duca.tiv?,
Politica educativa, Sindicato,

educativos
Alumnos, docentes

C4
Imaginario
profesional
del docente
formador

Fuente: Elaborada por la autora

Los actores educativos son entendidos no s6lo como los sujetos
que ejecutan el plan y los programas de estudio; sino refieren a la
politica educativa, el modelo educativo, los maestros, alumnos y al
sindicato entre otros.
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Figura 3. Dimension de la didactica de la historia
en la formacién del pedagogo

CI Significado

de la historia C.I Eje

en el plan de C.2 Tiempo histérico
estudios

C3. Relacién historia con la

pedagogia

C2 La historia en C.4. Campos disciplinarios
la pedagogia C.5 Importancia de la historia en

la formacién del pedagogo

C.10 Significado para el docente
formador

C.6 Profesionalizacion del

C3 Disociacién
pedagogo como docente

de la formacion
con el campo C.9 Diferencia en la formacién

laboral del pedagogo y la educacién
basica

Fuente: Elaborada por la autora.

En cuanto a la dimensién didactica de la historia se observa en el
esquema anterior tres categorias: significado de la historia en el plan
de estudios, la historia en la pedagogia y disociaciéon de la formacién
con el campo laboral del pedagogo egresado de esta institucion.

En cuanto al significado de la historia en el plan de estudios el
entrevistado no tiene mucha claridad en este sentido ya que s6lo
menciona a la historia como eje y la importancia del tiempo histé-
rico.En la historia en la pedagogia se establece una relacién impor-
tante entre estas dos disciplinas; en la que destaca el significado que
el docente formador le da a esta préctica profesional del pedagogo.

En cuanto a la profesionalizacion del pedagogo como docente se
habla de una marcada disociacién en la formacion que se le ototga
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a lo largo de la carrera y las competencias requeridas a un docente
en la educacién bésica.

Figura 4. Dimension de la didactica

C.1.Concepto
C. | Pragmatica C.2 Utilidad

Ensefianza- C.3 Medio para el aprendizaje
aprendizaje C.4Técnico

Fuente: Elaborado por la autora.

En cuanto a la didactica encontramos en el discurso del entrevis-
tado una visién pragmadtica entrada en la utilidad de la misma.
Ademas, el proceso ensefianza aprendizaje es visto desde un en-
foque meramente técnico en donde la didéctica es s6lo un medio
para el aprendizaje.

PRIMEROS HALLAZGOS

Con base en los avances realizados hasta el momento, podemos res-
ponder de manera incipiente a nuestra pregunta de investigacion
con los primeros hallazgos encontrados en donde se refuerza la re-
lacién que se establece con la docencia como campo profesional
por excelencia del egresado de pedagogia.
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Como pudimos observar, el curriculo del plan de estudios im-
partido en la UPN 152 no presenta elementos para la formacién del
egresado en relacion a la ensefianza de la historia. El curriuculum
oficial y el curriculum vivido no forman a al estudiante de peda-
gogia en competencias didacticas para la ensefianza de la historia
requeridas en los profesores de educacién basica. Esto nos lleva a
reflexionar sobre la diferencia entre formar sujetos socio histérico
y formarlos para la ensenianza de la historia. El Plan de estudios de
Pedagogia de la UPN 152 ofrece al egresado una formacién socio
histdrica general, pero no le proporciona el aprendizaje de la di-
déctica de la historia necesario para su ejercicio profesional como
docente de educacién basica.

Este trabajo de investigacion aporta elementos teéricos-meto-
dolégicos para el formador de pedagogos que contribuyen a ofrecer
una mejor formacion al egresado de la Licenciatura en Pedagogia
con un perfil de egreso orientado hacia la docencia, ofreciéndole asi
mayores oportunidades de integracién a este campo profesional.
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