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Manue/ Ortega Mufioz

El hablar de evaluacién es referirnos al elemento mds importante en el proceso
de cumplimiento de los objetivos de toda institucién. El apreciar los alcances
y/o deficiencias que hemos tenido al desarrollar un programa, actividad o
prdctica docente, nos permitird revisar, analizar, idear e introducir nuevas
estrategias o métodos de ejecucién con el fin de concretar los objetivos
previstos y poder ofrecer una educacion de calidad.

La evaluacion es fundamental en todo sistema educativo. Es de gran
importancia que nuestra educacion sea evaluada, con esto hablo de evaluar a las
autoridades, evaluar a los directivos, evaluar a los padres de familia, evaluar a
los maestros y evaluar a los alumnos. El valorar el actuar de cada uno de los
componentes de la comunidad educativa es una necesidad imperiosa, ya que si
alguna de estas piezas no hace o no estd haciendo bien su labor, la maquinaria
educativa no funcionard de la mejor manera segtn lo planeado y por supuesto,
no responderd a las tan sentidas demandas sociales de crecimiento y
desarrollo.

Hay que tener bien claro que la evaluacion, en cualquier sentido, deberd tender
siempre hacia la mejoray no hacia la reprobacion.

La evaluacién no debe ser considerada como una accion de control o
fiscalizacién, es un proceso que permite a los distintos actores..
adquirir experiencia de lo planificado y ejecutado para tomar decisiones
que optimicen la gestién del programa o proyecto y garanticen mejores
resultados e impactos. (UNICEF, 1992, en Consejo Nacional de
Derechos del Nifio y del Adolescente 2004 s/p)

Resulta prioritario crearnos una cultura de la evaluacién, entendido el término
cultura como un modo de vida (Real academia de la Lengua Espafiola, 2008), una
cultura de estimacion de lo que se estd haciendo, cémo se estd haciendo, qué
estd bien y qué estd mal, pero sobre todo, dénde, cémo y qué podemos mejorar,
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con el fin de cumplir de forma eficaz y eficiente con todo aquello que nos
hemos propuesto alcanzar.

El ejercicio cotidiano de la evaluacién, servira para hacer un alto en el andar,
pero no en el sentido de detenernos, sino de hacer una pausa para verificar que
seguimos recorriendo ese mismo camino que nos habiamos trazado al inicio.

La importancia de la evaluacién en cualquier dmbito es ineludible, de aqui todos
aquellos que se han preocupado por su estudio, desde grandes investigadores,
dependencias nacionales, hasta organismos de influencia mundial, sobre lo cual
se exponen los siguientes ejemplos: La UNICEF (1992, en Consejo Nacional de
Derechos del Nifio y del Adolescente 2004 s/p) define a la evaluacién como:

Un proceso que procura determinar, de manera mds sistemdtica y
objetiva posible, la pertinencia, eficacia, eficiencia e impacto de
actividades a la luz de los objetivos especificos. Constituye una
herramienta administrativa de aprendizaje y un proceso organizativo
orientado a la accién para mejorar tanto las actividades en marcha, como
la planificacion, programacién y foma de decisiones futuras.

De igual forma, Popham (1990), define a la evaluacion como una actividad
inherente a toda actividad humana intencional, por lo que debe ser sistemdtica,
y que su objetivo es determinar el valor de algo.

Asimismo, Forns (1980 p. 108) nos dice que la evaluacion es “estimar
cuantitativamente y cualitativamente el valor, la importancia o la incidencia de
determinados objetos, personas o hechos".

Y para finalizar con este recorrido, una conceptualizacién de pocas palabras
pero de gran contenido: la evaluacién es "comparar lo deseado con lo realizado”
(Alfaro, 1990 p. 70).

Estos conceptos, si bien es cierto, con algunas variantes, nos expresan la valia
que tiene la evaluacion en su prdctica y, por ende, resulta imprescindible que
nos apropiarnos de ella como todo un modo de vida escolar.
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El considerar a la evaluacion como un modo de vida escolar, explicando todo su
proceso, nos lleva a evocar los conceptos de Nirenberg (2000 p. 32), la cual
dice que la evaluacion:

Es un proceso o conjunto de actividades programadas de reflexion sobre
la accién, apoyado con procedimientos sistemdticos de recoleccion,
andlisis e interpretacion de informacidn con la finalidad de emitir juicios
fundamentados y comunicables sobre las actividades, los resultados e
impactos de un programa (de accién) y formular recomendaciones para
tomar decisiones que permitan revisar las acciones presentes y mejorar
las acciones futuras.

Es decir, se trata de todo un conjunto de fases: intervencidn, identificacion y
verificacion de aquello que se ha programado y comprometido a realizar, sobre
los cuales se obtendrad informacion de gran importancia, con el afdn de llegar a
la foma de decisiones acerca de su efectivo funcionamiento o modificacion en
el plan de accion institucional.

Al analizar el punto foral de este ensayo, haremos un recuento de algunas ideas
y conceptos sobre la evaluacién educativa.

Como ya se mencioné anteriormente, la evaluacién vista siempre como la accién
para la mejora, estd en posibilidades de ofrecer a nuestras instituciones
educativas, las herramientas e instrumentos necesarios para una eficaz toma
de decisiones e ir avanzando en el logro de sus propdsitos educativos, es decir,
conseguir abatir sus carencias y responder a sus intereses, porque no hay que
olvidar que una educacién de calidad es el pilar fundamental por el cual toda
sociedad llegard al desarrollo y a la mejor forma de satisfaccién de sus
necesidades.

Para entender y tener bien claro esta evaluacién educativa, Lafourcade (1977
s/p), nos dice que es la “etapa del proceso educacional que tiene por fin
comprobar de modo sistemdtico en qué medida se han logrado los resultados
previstos en los objetivos que se hubieran especificado con antelacion”.

En este mismo sentido, Garcia (1989), define a la evaluacién educativa como
una actividad o proceso sistemdtico de identificacion, recogida o tratamiento
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de datos sobre elementos o hechos educativos, con el objetivo de valorarlos
primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones.

Otra definicion, es la que nos presenta Alvarez (2001, p. 51), el cual dice que
"la evaluacion educativa es esencialmente una actividad prdctica que mira a la
formacion integral de las personas que participan en los procesos educativos”.

Como conclusién a las anteriores definiciones y en apoyo a las mismas,
Stenhouse (1984, en Santos Guerra, 1998), menciona que:

Evaluar es comprender y, obviamente, la comprension conduce al cambio,
habrd que concluir que la evaluacion no produce precisamente
comprension del proceso sino sélo medicion de resultados. De la
evaluacion no se deriva solamente el etiquetado del alumno como
fracasado o triunfador. De la evaluacién se pueden extraer muchas
consecuencias para el conocimiento, el debate y la mejora de la realidad.

Ese sentido de comprensiéon de la evaluacién educativa, destacado por
Stenhouse, es fiel a las ideas expresadas en los materiales de apoyo para
intervenir en la gestidn escolar elaborados por la Secretaria de Educacion del
Estado de Durango (2005 p. 30), los cuales dicen que:

La evaluacién pretende alcanzar un nivel de comprensién sobre el
funcionamiento de la escuela en su contexto, sobre su racionalidad y su
sentido educativo, sobre las intenciones educativas que lo han puesto en
marcha y sobre los efectos que esté generando

La evaluacién estd guiada por el impulso de la comprensién. Se plantea
como finalidad entender por qué las cosas han llegado a ser como son. Lo
cual hace necesario saber cémo son realmente.

Como cierre de la anterior revisién de conceptos e ideas podemos decir que la
evaluacion educativa al igual que la evaluacién en su sentido general, puede
virar hacia diversas intenciones: el logro de objetivos, el examen de una
situacion o el efecto de una actividad, pero lo importante serd, no olvidar que
esta evaluacién nos ofrecerd una visién completa y objetiva de lo que estamos
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haciendo, con el fin de observar qué estamos haciendo bien y qué podemos
mejorar dentro del complejo mundo de las instituciones educativas.

CONCLUSIONES

Por principio de cuentas, no hay que olvidar que la evaluacién representa la
parte mds importante del proceso o puesta en prdctica de un trabajo, tareaq,
actividad, programa, etc., previsto en la escuela.

La evaluacién no sélo debe ejecutarse al final de un proceso, por el contrario,
ésta deberd aparecer constantemente a lo largo de los pasos a realizar en una
tarea, actividad, programa, trabajo educativo, etc., pero ademds, la evaluacidn,
debio ser el motivante para la eleccién y realizacién de tal o cual accidn.

La evaluacién educativa representa la visién de la realidad de la escuela en su
quehacer educativo.

Cada uno de los integrantes del sistema educativo debe de ser susceptible de
evaluacién, dado que obtener y ofrecer una educacion de calidad es
responsabilidad de todos quienes somos parte de él.

La cultura de la evaluacion se debe de vivir de forma natural y cotidiana dentro
de los centros educativos.

La evaluacion siempre y bajo cualquier circunstancia, debe de representar un
medio para la mejora y no para la reprobacion.

La evaluacién debe de constituirse en todo un modo de vida para cada una de
las instituciones educativas preocupadas y ocupadas en otorgarles a sus
alumnos una educacion integral y de calidad que satisfaga las necesidades e
intereses sociales.
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Arturo Barraza Macias
Jesus Silerio Quifionez

INTRODUCCION

A partir de la aparicién y desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC's), y su impacto en el almacenamiento, transferencia y
recuperacion de la informacidn, a nuestra sociedad se le ha caracterizado como
la sociedad del conocimiento, sin embargo, mds alld de la denominacidn, el
principal reto que esta situacién acarrea es lograr una distribucion equitativa
del conocimiento como derecho humano bdsico de todo individuo.

La estrategia fundamental para lograr una distribucion equitativa del
conocimiento es la educacidn, en todos sus niveles y modalidades; para lograr
este objetivo los docentes deben tratar de desarrollar en sus alumnos las
siguientes competencias (Ademar, 2006):

e Aprender a Aprender
e Aprender a convivir
e Aprender a emprender

De estas tres competencias, es sin lugar a dudas la de aprender a aprender la
que adquiere mayor relevancia, en ese sentido los docentes estdn
comprometidos a desarrollar en sus alumnos la competencia de aprender a
aprender para que se puedan insertar a la sociedad del conocimiento con las
habilidades necesarias para su crecimiento y desarrollo.

Curricularmente el Sistema Educativo, en lo general, y el nivel de educacién
media superior, en lo particular, han dado grandes pasos para promover en el
alumno la competencia de aprender a aprender, como queda de manifiesto en
el hecho de que los disefios de los programas se han realizado con base a
competencias y se ha integrado el enfoque cognoscitivista como fundamento
de la actuacién docente. Sin embargo, para que estos avances curriculares den
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los frutos correspondientes es necesario que sus objetivos y contenidos se
concreten en la prdctica profesional de los docentes.

En el caso de los profesores de educacion media superior, en lo general, y de
los profesores del Colegio de Bachilleres y de la Escuela Preparatoria Diurna
de la Universidad Judrez del Estado de Durango, en lo particular, esta tarea
de concrecion se ha dificultado enormemente al no haber recibido una
adecuada formacion para trabajar bajo un enfoque por competencias.

Bajo este contexto creemos que es necesario brindar una formacidn, a los
profesores de educacion media superior, que les permita desarrollar las
competencias docentes necesarias para propiciar en sus alumnos la
construccion de la competencia de aprender a aprender.

Ante esta situacidn surge la pregunta que guia la presente ponencia y a la cual
intentaremos responder en los siguientes apartados:

cCudles son las competencias que se deben formar en los docentes de
educacion media superior para que puedan propiciar en sus alumnos la
competencia de aprender a aprender?

LAS COMPETENCIAS DOCENTES

La respuesta a la pregunta que guia la elaboracion de esta ponencia ya ha sido
contestada en lo general y un ejemplo de esto es la propuesta de Cano (2005),
quien afirma que el docente necesita en la actualidad desarrollar las siguientes
competencias:

1.- Capacidad de planificacion y organizacién del propio trabajo.

2.- Capacidad de comunicacion

3.- Capacidad de trabajar en equipo

4.- Capacidad de establecer relaciones interpersonales satisfactorias y de
resolver conflictos.

5.- Capacidad de utilizar las nuevas tecnologias de la informacidny la
comunicacion.

6.- Habilidad para desarrollar un autoconcepto positivo y ajustado

7.- Habilidad para la autoevaluacion constante de sus acciones.

WIS
QUG TV
FHNES

10



REVISTA VISION EDUCATIVA IUNAES
NI * Vol.2,No.5 Mayo de 2008

Mds alla de la pertinencia o no de esta clasificacién, creemos que un
denominador comun en ésta y otras propuestas es su cardcter general, por lo
que creemos necesario distanciarnos de ellas y cenfrarnos exclusivamente en
las competencias docentes de orden diddctico metodoldgico que consideramos
son las que directamente estdn relacionadas con la promocion de competencias
en los alumnos.

Para poder precisar cudles son las competencias de orden diddctico
metodoldgico que deben de formarse en los profesores de educacion media
superior nuestro punto de partida es seleccionar las metodologias que el
docente debe aprender a manejar para lograr desarrollar en sus alumnos la
competencia de aprender a aprender.

De Miguel (2005) identifica siete modalidades educativas y siete métodos de
ensefianza para desarrollar competencias en los alumnos.

Las modalidades educativas que permitirian el desarrollo de competencias en
los alumnos serian las siguientes:

o Clases tedricas

e Seminarios y talleres

e Clases prdcticas

e Prdcticas externas

e Tutorias

e Estudio y trabajo en grupo

e Estudio y trabajo auténomo del alumno

Por su parte los métodos de ensefianza que permitirian desarrollar
competencias en los alumnos serian:

e Leccién magistral

e Estudio de Casos

e Resolucién de ejercicios y problemas
e Aprendizaje basado en problemas

e Aprendizaje orientado a proyectos

e Aprendizaje cooperativo

e Contrato de aprendizaje.
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Por la orientacién de la presente ponencia nuestra atencion esta centrado en
los métodos, de los cuales abordaremos solamente cuatro que consideramos
son los que tienen una mayor repercusion a la hora de trabajar con nuestros
alumnos, nos referimos al Estudio de Casos, al Aprendizaje Basado en
Problemas, al Aprendizaje Orientado al Proyectos (de aqui en adelante se le
identificard como Método de Proyectos) y el Aprendizaje Cooperativo.

Queda fuera de la presente ponencia realizar una introduccion a estos métodos
por lo que solamente nos concretaremos definirlos, en un primer momento, y
posteriormente establecer las competencias en las que los profesores de
educacion media superior deben de ser formados para poder trabajar
adecuadamente con ellos.

LOS METODOS DE ENSENANZA PARA DESARROLLAR EN LOS
ALUMNOS DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR LA COMPETENCIA PARA
APRENDER A APRENDER

Como se comenté en pdrrafos anteriores nuestra atencion estd centrada
solamente en cuatro métodos que a continuacién nos permitimos definir

a) Estudio de caso

Cirigliano y Valleverde (citados por Mendoza, 2003) afirman que el método de
estudio de casos puede ser definido como “la accion mediante la cual el grupo
estudia analiticamente y exhaustivamente el “caso” dado con todos los detalles,
para extraer conclusiones ilustrativas” (p. 17). Una de las caracteristicas
centrales de este tipo de estudio es que cada uno de los miembros puede
aportar una solucién diferente de acuerdo con sus conocimientos, experiencias
y motivaciones, es decir, no hay una Unica solucién al caso.

b) Aprendizaje cooperativo

El Método del Aprendizaje Cooperativo plantea como premisa central para su
implementacion la necesidad de trabajar juntos para alcanzar objetivos
comunes, En una situacion de aprendizaje cooperativo los alumnos procuran
obtener resultados que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los
demds miembros del grupo. El Método de Aprendizaje Cooperativo es “el
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empleo diddctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos
para maximizar su propio aprendizaje y el de los demds”. (Johnson, Jhonson y
Holubec, 1999; p. 14)

c) Método de proyectos

Este método nace de una visién de la educacién en la cual los estudiantes toman
una mayor responsabilidad de su propio aprendizaje, aplicando en proyectos
reales las habilidades y conocimientos adquiridos en el salén de clases. El
Método de Proyectos "busca enfrentar a los alumnos a situaciones que los
lleven a rescatar, comprender y aplicar aquello que aprenden como una
herramienta para resolver problemas o proponer mejoras”. (ITESM, s/f; p. 3)

d) Aprendizaje basado en problemas

En el Método del Aprendizaje Basado en Problemas el alumno tiene que
aprender por si mismo los conceptos necesarios para resolver un problema,
"pero ademds tiene que desarrollar las habilidades légicas, creativas y de
investigacidon que se requieren para relacionar y evaluar la informacidn
obtenida". (Espindola, 2000; p.138).

En este método los problemas se plantean no como complemento a un
aprendizaje tedrico sino como el fundamento mismo de un aprendizaje que
articula conocimientos tedricos y prdcticos.

COMPETENCIAS DOCENTES NECESARIAS PARA DESARROLLAR EN LOS
ALUMNOS DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR LA COMPETENCIA PARA
APRENDER A APRENDER

A continuacion presentamos las competencias docentes que son necesarias
desarrollar en los profesores de educacion media superior para que estos
puedan utilizar los métodos de ensefianza ya mencionados que permitirian
lograr que sus alumnos desarrollen la competencia de aprender a aprender.
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a) Estudio de caso

El profesor de educacion media superior, a partir de su formacion en el método
de estudio de casos, construirad las siguientes competencias:

1.-Buscar, seleccionar y/o adaptar informes de casos ya preexistentes que
posibiliten el logro de sus objetivos de aprendizaje.

2.- Redactar informes de casos. (Para el desarrollo de esta competencia, de
orden general, el profesor construird las siguientes competencias especificas:)

2.1.- Determinar el tipo de caso que se requiere en funcién de los objetivos de
aprendizaje, condiciones del curso y edad y experiencia previa de los alumnos.

2.2.- Establecer claramente la problemadtica especifica que se desea abordar.
2.3.- Recabar los datos necesarios para el informe de caso.
b) Aprendizaje cooperativo

El profesor de educacidn media superior, a partir de su formacién en el método
de aprendizaje cooperativo, construird las siguientes competencias, en cada
una de las dos dimensiones que comprende el trabajo con este método:

Dimensién: decisiones previas

- Seleccionar los materiales y objetivos diddcticos pertinentes para el
desarrollo del aprendizaje cooperativo.

- Conformar los grupos de tal manera que se propicie la cooperacion entre
los alumnos.

- Establecer la disposicion mds adecuada del aula para facilitar la
cooperacién entre los alumnos.

- Asignar los roles que posibiliten el tfrabajo cooperativo de los equipos.

Dimensidn: la ejecucion de tareas y el trabajo en equipo
- Explicar, al grupo, en lo general, y a cada equipo, en lo particular, la
tarea académica a desarrollar.
- Fomentar la interdependencia positiva en el trabajo por equipos.
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- Reforzar las conductas deseables para el adecuado funcionamiento de
los equipos.

c) Método de proyectos

El profesor de educacion media superior, a partir de su formacion en el método
de proyectos, construird las siguientes competencias:

- Planear un proyecto tomando como base su duracién, complejidad,
tecnologia, alcance y apoyo.

- Definir las metas del proyecto

- Establecer los objetivos especificos de aprendizaje de los alumnos

- Establecer las preguntas guias que conduzcan al logro de los objetivos
del proyectos.

- Determinar las subpreguntas y actividades potenciales derivadas de
ellas.

- Seleccionar los productos que construirdn los alumnos

- Orientar la construccion en bloque de las actividades de aprendizaje de
manera que lleven a los alumnos a alcanzar a contenidos de
conocimientos, de desarrollo de habilidades y de resultados de procesos.

- Brindar el apoyo instruccional necesario para guiar el aprendizaje de los
alumnos

- Crear ambientes de aprendizaje para elevar el interés de los alumnos
por el proyecto.

- Preveer los recursos de informacidén y las herramientas tecnoldgicas
para que los alumnos puedan desarrollar los productos del proyecto.

d) Aprendizaje Basado en Problemas

El profesor de educacion media superior, a partir de su formacién en el método
de Aprendizaje Basado en problemas, construird las siguientes competencias:

- Plantear una situacién problemdtica que desencadene la accién del
alumno.

- Seleccionar la informacién con el grado de concrecion adecuada que
permita la apertura a un pensamiento divergente.

AN in
LDURAT I
Rmass



REVISTA VISION EDUCATIVA IUNAES
'Y . Vol.2,No.5 Mayo de 2008
l l
-

- Disefiar estrategias que permitan la generacion de hipétesis de una
manera creativa.

- Promover el uso de estrategias de indagacion, sean éstas de cardcter
idisoncrdtico o convencionales.

- Coordinar al grupo de alumnos para logra la adecuada reformulacién del
problema.

CONCLUSIONES

En la presente ponencia hemos partido de reconocer que los profesores de
educacion media superior necesitan tener una formacién en competencias para
favorecer en sus alumnos la competencia de aprender a aprender.

En nuestro caso particular hemos considerado que las competencias que deben
desarrollar los docentes deben de ser de orden diddctico metodolégico. En ese
sentido, a partir de los cuatro métodos que consideramos los mds idéneos,
hemos establecido un conjunto de competencias a desarrollar en cada
profesor.

Para terminar esta ponencia, y partiendo de las competencias ya establecidas,
solamente nos queda afirmar que en el desarrollo de estas competencias se
deben privilegiar los métodos y modalidades educativas orientados a la
prdctica (primer caso), o en su defecto, orientados a la articulacion de la teoria
y la prdctica (segundo caso).

En el primer caso la formacién que se brinde a los profesores de educacion
media superior deberia de responder a las siguientes modalidades y métodos
educativos: clases prdcticas, prdacticas externas, resolucion de ejercicios y
problemas, aprendizaje basado en problemas y aprendizaje orientado a
proyectos.

En el segundo caso la formacién que se brinde a los profesores de educacién
media superior deberia de responder a las siguientes modalidades y métodos
educativos:: seminarios y talleres, estudio y frabajo en grupo, estudio y
trabajo auténomo del alumno, aprendizaje cooperativo y contrato de
aprendizaje.
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En cualquiera de los dos casos no se debe de perder de vista las competencias
que se intentan formar en los docentes y que en esta ponencia hemos
mencionado.
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Gala Silvia Alvarado Calderon

M..... la grandeza y miseria del cambio educativo
es que depende de lo que el profesorado haga y piense,
tan simple y tan complejo, al tiempo ...."

Antonio Bolivar

A lo largo de su historia, la educacién ha sufrido importantes y comprensibles
cambios, que han determinado nuevas formas de concebir la ensefianza, al
profesor y su formacion y la escuela.

Por ello las politicas educativas han implementado proyectos que colocan a la
escuela en unidad estratégica de mejora y donde los procesos de ensefianza y
aprendizaje se constituyen en el epicentro del cambio.

En México el Programa Escuelas de Calidad (PEC) es un proyecto innovador
que forma parte de una respuesta a los progresos y necesidades de la sociedad
y fue instituido en 2001 como una politica educativa que sefiala entre uno de
sus objetivos el fortalecimiento y mejora tanto de los aprendizajes de los
estudiantes como de la prdctica docente, medios ambos para el logro de una
mayor calidad educativa.

Siguiendo los propésitos del PEC , es prioritario cambiar las estructuras de la
institucion, porque cualquier cambio que se pretenda en las prdcticas requiere
una organizacién del contexto adecuada a ese cambio; una organizacién que
proporcione oportunidades para que los profesores crezcan tanto en el plano
profesional como personal; una organizacién que dé cabida e incluso promueva
la participacién de todo el personal del centro.

A través de una mejor organizacion escolar y la orientacién responsable de
sus tareas, la escuela debe conseguir que todos sus alumnos aprendan y lo
hagan, ademds, con mayor calidad a través de acciones que tiendan hacia una
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serie de intervenciones, decisiones y procesos que con infencién vy
sistematizacion, consigan la modificacién esperada.

Se busca construir una nueva imagen de la escuela en la que el personal se
preocupe ho sélo de como transmitir el conocimiento al estudiante, sino
también, y muy especialmente, de cémo conducirse para que los estudiantes
aprendan los contenidos, las habilidades y destrezas, los valores y actitudes
que les lleven a ser personas educadas.

Derivdndose de este propdsito, los procesos ensefianza y aprendizaje ocupan
el centro de atencién y destaca la figura del alumno sobre el que deben girar
las acciones docentes, la hueva gestién del curriculo.

Entre estos conceptos, ensefianza y aprendizaje, existe un vinculo estrecho
pues el aprendizaje es producto de estrategias que se implementen y en las
cuales maestro y alumno participan activamente.

Se concibe al educador, junto con sus compafieros de trabajo como parte de
ese reto y agente clave en el logro de ese cambio. Asimismo, las escuelas deben
estar conscientes de las necesidades de su realidad contextual, de identidad,
de su propia cultura y de sus responsabilidades como formadoras del ser
humano. Todo lo anterior, conlleva a asumir un desafio para ofrecer una
dindmica de mayor calidad a los alumnos de la escuela y de la comunidad.

Con base en lo anterior se pretende que la prdctica pedagdgica sea innovadora.
Una prdctica innovadora se puede definir como aquella que no permanece o que
no se da siempre de la misma manera, sino que estd cambiando, que se estd
inventando cada vez.

Su caracteristica es que se da de forma intencional y consciente por parte del
maestro que conoce precisamente que los estudiantes son diferentes, que sus
objetivos de aprendizaje también lo son, y de igual manera, las disciplinas y el
contenido curricular, asi como los intereses de los docentes; que por tales
circunstancias nho se puede estereotipar una manera Unica, exclusiva y
permanente de abordar y desarrollar los contenidos.

WIS
cAUCTIVG
BN

19



REVISTA VISION EDUCATIVA IUNAES
NI * Vol.2,No.5 Mayo de 2008

Pero, en adicion a lo anterior, una prdctica pedagdgica es exitosa si impacta
positivamente a los alumnos. La prdctica docente debe ser innovadora y
enriquecedora tanto para el alumno como para el maestro.

En este ensayo se pretende rescatar las aportaciones Ultimas de algunos
tedricos de la ensefianza y la innovacion pedagdgica para contrastarlas con la
realidad que vive una de las escuelas primarias que se constituyé en unidad de
investigacidn.

La escuela primaria "Héroes de la Independencia” se incorporé al Programa
Escuelas de Calidad apenas el afio préximo pasado.

La asistencia de los maestros a cursos, a reuniones colegiadas, a talleres, etc.
ofrecen las herramientas necesarias para revertir los reprobatorios
resultados del aprendizaje del alumnado. La fase de actualizacion ha
proyectado sus alcances en lograr que el docente incorpore los dltimos
elementos tedricos a su nueva prdactica, a promover la reflexiéon y la
autoevaluacién de su trabajo.

Destinar ese tiempo para la actualizacién en horas extra clase o en el mismo
turno de la jornada laboral, se ha vuelto para muchos maestros, un asunto de
mortificante continuidad.

"..toda la "perdedera” de tiempo no es mds que falta de clases para los alumnos
y el nivel, yo pienso, sinceramente, que no estd subiendo, (Ma. 1)

Esto muestra el tradicional concepto de que mientras mds clases reciba el
alumno mds calidad tiene el aprendizaje y mayor la seguridad para el maestro
de que los resultados serdn de elevada magnitud, preocupacion que les
desvincula con el propésito de la actualizacién.

La reflexiéon del profesor acerca de su quehacer implica la inmersion
consciente en el mundo de su experiencia; misma que se encuentra cargada de
connotaciones, valores, simbologias, afectos, sentimientos, intereses sociales y
pautas culturales.
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Reflexiona el maestro si comienza a interrogarse, a cuestionar lo que dice,
hace o deja de hacer; cuando acepta que no existe un solo método para buscar
la verdad, sino que da cabida a la pluralidad metodoldgica; cuando convierte la
accién educativa en blsqueda de sentido; cuando acepta que ho todo estd dado
porque a medida que avanza encuentra nuevas posibilidades; cuando se interesa
no sélo por lo que ensefia sino en por qué y para qué lo hace es que ha iniciado
su transformacion misma.

No se niega que se navega solo en la superficie porque el maestro se encuentra
también replegado a lo que se le indique:

...... a veces dice uno: mire, directora, esta semana no planeo porque tengo dos
semanas de tres dias, entonces me acomodo, cno? Correcto, autoriza la
directora, dice: 'estd correcto, tu trabaja lo que tienes planeado pero
acuérdate que ahi viene la prueba” ¢ ya entonces qué se hace en esos casos?
apresurar a los nifios y corriendo y apréndanse y estudien y nada mds”

Como se puede apreciar, el factor tiempo tiene valor pero sélo en el desarrollo
de una planeacién que requiere agotarse, ya que las exigencias externas son
constantes presiones para los maestros.

Sin duda, esto se ajusta claramente a la perspectiva de la ensefianza como
transmision cultural, que exponen Scardamalia y Bereiter (en Pérez Gémez,
2000), pues visto estd que ante las presiones, principalmente de autoridades
de orden superior, el maestro tiende a hacer que los alumnos memoricen
contenidos fragmentados y arbitrarios que en nada habran de apoyar al
estudiante, careciendo de aplicacion prdctica y por consiguiente serdn
olvidados.

Aplicable el ejemplo lo es también para referirme al modelo sustantivo de
explicacion " proceso - producto” ( Pérez Gémez, 2000) que, motivado desde
los peldafios superiores de la jerarquia educativa, pretenden hacer de la vida
en el aula una simple reduccién de dos variables: el comportamiento del
maestro y el rendimiento del alumno, ambas inscritas en un enfoque
conductista y mecdnico del aprendizaje .
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Entre la perspectiva técnica de la ensefianza, asi denominada por Schon (1983,
en Pérez Gomez, 2000) vy el concepto que nos ofrece Pérez Gomez “un
proceso que facilita la transformacién permanente del pensamiento, las
actitudes y los comportamientos de los alumnos/as..." hay un mar de
diferencia, sin embargo priva la primera y se plantean propésitos y objetivos
como si se realizase la segunda.

Esta situacién deja claro que aln estdn confusos los qué, para qué y cémos del
proyecto escolar de esta escuela primaria aunque los maestros mismos fueron
sus autores. La desvinculacién de los objetivos tanto del propio proyecto, que
reflejan los de la institucidn, como del PEC, se han perdido en el camino.

A esto se refiere Diaz- Barriga Arceo (2002) cuando hace notar que muchos
maestros no comienzan o guian su trabajo en funcion de unos objetivos
especificos, sino mds bien en funcién del contenido que ensefiardn y el lugar
donde su prdctica ha de realizarse.

De ahi la inexistencia de una reflexién constante de lo que acontece en el aula
y su relacién con la planificacién cuidadosa y detallada de la ensefianza.

"Porque la calidad, yo no sé si en todas las escuelas sea lo mismo pero
desafortunadamente en nosotros no se estd viendo la calidad en cudnto hemos
cambiado o aumentado nuestra calidad desde que entramos a escuelas de
calidad..” (Ma. 1)

Lamentablemente muchas escuelas carecen de didlogo, de intercambio de
experiencias, de planeacién de estrategias a seguir y sélo se perciben como
cenfros de ensefianza en los que los profesores frabajan en solitario,
encerrados en la soledad de sus aulas.

Pero el pecado no lo comete solo la escuela, existe una espantosa
incongruencia, una paraddjica situacion, mientras el PEC clama por cumplir
obligadamente uno de los estdndares principales; el tiempo, arremete contra
ello, con la excesiva carga administrativa para todos los planteles incorporados.
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Acaso desde ahi mismo la innovacidn tenga connotacion de modelos techoldgicos
y pase por alto la actividad facilitadora de adquisicién de conocimiento y la
comprension de lo que le da sentido. (Carbonell 2001)

Entonces ¢cémo transformar, cambiar desde los cimientos, la cultura escolar?

La exposicién hasta aqui presentada muestra en el caso que nos ocupa, algunas
de las dificultades a las que Jaume Carbonell (2001) y B .Joyce ( en Rosales,
1988 ) hacen referencia cuando de generar el cambio, la innovacién en el aula
y en la escuela , se trata .

Y aunque al interior del centro si se vive la culpa en cada uno de los integrantes
queda la oportunidad, de entre todas las debilidades y amenazas que
enfrentan, de reconocer pequefios indicios hacia la identificacion de lo que se
puede corregir.

"..ese equipo de trabajo lo que decimos es gque se va abajo por intereses
personales, por falta de comunicacion o porgue no concuerda uno en las ideas.”
Mo. 2)

La inferencia de que existe un conflicto al interior de la escuela es, mds que un
aspecto negativo, la posibilidad de convivencia que tienen las culturas, misma
de la que surgirdn las confrontaciones, la reflexion, iniciando asi el proceso
innovador, y aunque ho se niega que lo mismo puede constituirse en obstdculo
para el cambio, la declaracién deja entrever la incipiente toma del camino
correcto:

...... si me integro al trabajo nada mds para que ya ho me digan nada Yo pienso

que esa es una manera muy falsa de parte de los maestros fomar esa decision,

hay que entregarse, hay que comprometerse con uno mismo y creo yo que el
otro diga yo hago lo mejor que pueda , esforzarse lo mismo..." (Mo 2)

La escuela quiere ser ahora el espacio en que encuentren aposento culturas
caracterizadas por dar respuesta al cambio continuo, a la incertidumbre, la
inestabilidad y la conflictividad que distinguen la ensefianza; culturas que
promuevan el riesgo; culturas creadoras de verdaderas comunidades de
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aprendizaje conectadas con las necesidades de la institucidn y del personal que
en ella trabaja. Unas culturas en las que los profesores dispongan de formas
siempre nuevas de aprendizaje, formas de aprendizaje continuo capaces de
responder a las complicadas cuestiones que diariamente plantea la ensefianza,
formas de aprendizaje que no sélo interesen a los profesores individualmente
considerados sino que la institucién haga suyas.

La posibilidad Unica para llegar al logro de la encomienda serd trabajar en
colaboracion para aprender a resolver las dificultades y problemas que se
encuentran en la ensefianza, colaboracién que se convertira al tiempo en un
estimulo profesional. (Fullan, en Bolivar, 2002)

Ya de entrada, el reconocer las principales fallas es parte del proceso que ha
de seguir un equipo de trabajo para constituirse como tal; y como expone la
autora, este proceso es lento y doloroso, significando a mi entender, el trato
de esas divergencias, de las discordantes ideas de unos y otros hasta llegar al
punto de acuerdo que permita avanzar firmemente, de modo sistémico y
complementario. "Las innovaciones se centran mds en el proceso que en el
producto; mds en el camino que en el punto de llegada” (Carbonell, 2001 : 23).

El proceso estriba en la actividad principal del maestro: la ensefianza.

Un concepto y una actividad que ha evolucionado con los tiempos y con las
necesidades de la poblacion, como afirma Carlos Rosales (1988) y que orienta
el aprendizaje en orden a conseguir unas metas consideradas, de acuerdo con
José Gimeno (2000).

En ese tenor, el rescate de los propésitos, la definicion de las estrategias,
concatenando ambos y con la entrega y profesionalidad que les caracteriza, es
seguro que la transformacién de prdcticas tradicionales habrdn de ir
mostrando paulatinamente un avance.

No se pone en duda desde luego que el compromiso moral, como lo llama José
Contreras (1997) viva y se manifieste en el quehacer de los docentes, de
hecho ha sido impulsor de la educacién, que para bien o para mal, estd prefiada
de tradicionalismos, ha marchado siempre al frente hablando por los maestros
y aunque “la escuela ha ido a remolque de los cambios sociales, tecnoldgicos y
culturales” como menciona Jaume Carbonell (2001) el maestro ha respondido y
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hecho posible la supervivencia de la institucion gracias a las cualidades de su
profesionalidad.

"..entender gque todos tenemos Jla misma obligacion, Jlas mismas
responsabilidades en la escuela, a lo mejor uno a mayor grado, que como
director, como maestro de grupo, como de apoyo pero todos vamos en lo mismo
y la responsabilidad y el desempefio o aprovechamiento de una escuela es de
todos, ¢si?”(Ma 1)

La clase es asi su primera responsabilidad, pero no la Unica, de manera que la
escuela se contempla como una totalidad que es responsabilidad de todos, lo
que ho quiere en absoluto decir que esa responsabilidad se diluya de forma que
cada maestro deje de sentirse responsable porque se escude en los demds; se
trata de pensar la escuela como una totalidad y cada individuo que la integra es
responsable de como sea organizada y gobernada y, sobre todo, de cémo lleve
al éxito sus misiones.

Ello trata de cémo los docentes se encuentran en condicién de dar una
direccién adecuada a su preocupacion por dar una buena ensefianza (Contreras
1997)

"o puedo tomar una decision en el grupo, con mis alumnos, de manera de dar
mi clase en lo que yo vea que debo hacer yo, que es mi funcion, en este caso
digo, dentro de mi grupo...”;

Este planteamiento a todas luces sefiala la obligacion moral de la
profesionalidad del maestro, es la conciencia que lleva aparejada la autonomia
como valor profesional (Contreras 1997).

..... a lo mejor ha habido variacién en las formas de trabajo o actividades
implementadas nuevas...." (Ma 1)

Esta firme conviccion encuentra su justificacién en palabras de Gimeno (en
Contreras, 1997: 51) quien comenta que " el docente no define la prdctica sino
en todo caso, su papel en la misma..." y complementa fambién con " su conducta
profesional puede ser una pura respuesta adaptativa a las condiciones y
requerimientos impuestos por los contextos preestablecidos”
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En tono esperanzador el discurso del maestro empieza a delinear una
"variacion” en su prdctica, y esto es una sefial a lo que Jaume Carbonell (2001)
comenta que la modificacién de prdcticas y actitudes no se realiza de la noche
a la mafiana.

Agregando desde luego la imposibilidad de lograr que se genere un cambio en la

forma de pensar sdlo por la prescripcion de un proyecto o de una ley.
(Fullan, en Bolivar, 2002)

Lo lamentable seria que este proceso fuese segado de golpe por nuevas
politicas educativas emanadas del centro y la incertidumbre continde
manteniendo las inercias.

Es evidente que la tarea de ensefiar ha ido cambiando a lo largo del tiempo, Sin
embargo ¢cémo exigir a los maestros una ensefianza distinta, en relacidn
directa con el desarrollo de habilidades, capacidades, actitudes?

La realidad reclama que para que se dé una reforma real ésta ha de empezar
con la modificacion del pensamiento y de los hdbitos y actitudes de los
maestros. Los docentes deben aprender a ensefiar de maneras que desconocen.
El aprendizaje debe visualizarse como un continuo, no fragmentado ni
episddico. Para que su ensefianza sea constructiva tienen que aprender
constructivamente.

En dltimos tiempos los investigadores educativos estdan considerando la
necesidad de la existencia de una teoria especifica de la ensefianza y no solo la
utilizacidn de los aportes de las teorias del aprendizaje de las que se ha valido
la diddcticay con ello basado la practica docente.

Teoria que pretendidamente habrad de orientar la prdctica de los maestros ya
que el aprendizaje depende de la ensefianza y que en nuestros dias se ha
reducido solamente al conocimiento de como tienen lugar los procesos de
aprendizaje, relacionado directamente con la ciencia psicoldgica. (Camilloni
2001)

Esta necesidad de contar con una ciencia exclusiva funda sus bases en que los
investigadores han separado ya la ensefianza del aprendizaje, conceptos que
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formaban un solo proceso y que ellos, visionariamente, han dado su importancia
en lo individual para llegar a su mdxima comprensién y estudio.

Se insiste igualmente en la necesidad de adquirir una nueva concepcion del rol
docente: el mediador, una mediacion que en lo general consiste en organizar, “el
encuentro del alumno con el conocimiento” como comenta Diaz Barriga Arceo
(2002:3)

Desde el punto de vista de Gimeno Sacristdn (en Diaz Barriga Arceo, 2002) ,
el profesor es ahora mediador, entre alumno y cultura a través de su propio
nivel cultural, sus propias creencias y representaciones, por la significacién que
asigna al curriculo en general y al conocimiento que transmite en particular y
por las actitudes que tiene hacia el conocimiento .

'S/ podemos cambiar, hacer cosas nuevas pero ccomo? si siempre hay
imprevistos, nos falta tiempo, gque haga esto, que tenemos gque entregar
aquello...y luego los compafieros, que si te quieres lucir, gue si quieres quedar
bien...” (Ma. 3)

A MANERA DE CIERRE

El proceso de innovacion es largo y lento e implica que los maestros tengan un
cambio de pensamiento de tal forma que su quehacer adquiera un nuevo
significado.

Por lo tanto el hecho de que un proyecto lo solicite no es garantia de que
suceda.

Los maestros muestran un pensamiento dicotomico entre los objetivos que
plantean y las prdcticas que realizan.

Ademds, se requiere la creacion de contextos apropiados para las relaciones
interpersonales, de forma que se conozcan mutuamente los miembros de la
comunidad escolar, que cada uno esté al tanto y respete las experiencias,
aspiraciones y expectativas de los otros; un ambiente facilitador de didlogos
frecuentes y de trabajo y responsabilidades compartidos
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Sin embargo existe voluntad y compromiso para aprender a ser innovadores, en
este caso los docentes han empezado por reconocer lo que como equipo les
afecta, superarlas es igualmente un acto volitivo.

La creacion de una teoria de la ensefianza abre la oportunidad a los futuros
maestros de adquirir una formacién y un pensamiento holistico de lo que es la
escuela, de la forma diferenciada de ensefiar, justa, equitativa, porque los
actuales estamos en transicion.

Conviene entonces, precisar cudl es el papel y el compromiso del educador; si se
considera como técnico instrumentalista que repite y reproduce conocimientos
o si se perfila como un profesional reflexivo, auténomo, que piensa, toma
decisiones, interpreta su realidad y crea situaciones nuevas a partir de
problemas cotidianos y concretos con el propdsito fundamental de mejorar su
propia prdctica.

Mientras tanto, un compds de espera....

"Bien es verdad que una cosa es el cambio educativo como objeto de
estudio; otra, la politica que decide o prescribe y otra, la comunidad
docente que lo lleva a cabo o innova”.

Antonio Bolivar
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Teresita de Jesus Cdrdenas Aguilar
PRESENTACION

Una de las principales modalidades para organizar el trabajo en el campo de la
formacién de docentes es el taller. Esta forma de trabajo grupal se presenta,
o por lo menos se menciona, de manera recurrente en las prdcticas discursivas
de los formadores de docentes, sin embargo, su uso denota, la mayoria de las
veces, que se desconoce lo que es y por ende, sus caracteristicas esenciales se
pierden en el trabajo, en ese sentido, se considera importante realizar el
presente trabajo donde se ofrece una caracterizacién de esta forma de
trabajo grupal.

Para la realizacién de este trabajo se han tfomado como base, de manera
esencial, los aportes que sobre este tema ha hecho el Programa Nacional de
Actualizacion Permanente para los Maestros de Educacion Bdsica en Servicio
(PRONAP) (SEP, 1999 y 2002); y como complemento se han utilizado también
las contribuciones realizadas por Alanis (2001) y Cameron (2001).

DEFINICION

El taller puede ser conceptualizado como una modalidad de trabajo o como una
técnica formal que tiene como propésito central la reunién de un grupo de
personas para el trabajo y el estudio colectivo; en este tipo de reunion se
adquiere un compromiso de aprendizaje conjunto en el que es necesario
reconocer tres condiciones primordiales:

e Todos los integrantes del grupo, sea cual sea su nivel de experiencia
previo, tienen conocimientos o estrategias que aportar, por lo tanto,
toda participacién es valiosa y ayuda al grupo a lograr su objetivo.

e Los integrantes participan de manera abierta y responsable.

e Todos estdn dispuestos a aprender de los demds, y contraparte, a
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ensefiar a los demds.
CARACTERESTICAS DEL TALLER
Las principales caracteristicas de un taller son las siguientes:

e Admite grupos pequefios de 10 a 30 participantes; este tamafio facilita
la interaccidn en lapsos de corta duracién y trabajo intensivo.

e Tiene propésitos perfectamente definidos que deben estar
estrechamente relacionados con lo que el participante realiza
habitualmente.

e Se vale de la combinacién de técnicas diddcticas que promueven el
conocimiento a través de la accidn.

e Se adapta a las necesidades de los participantes, lo que le da
flexibilidad, por lo que el coordinador se encarga de la observacién y el
andlisis cuidadoso de las necesidades del grupo.

e Los contenidos que propone el taller promueven el desarrollo de las
capacidades de los participantes y elaboracion de productos.

e Tienen una duracién entre 4, 8,12, 16 y 20 horas.

o Pueden ser talleres independientes o tener una relacién entre si.

ESTRUCTURA PARA LA GUIA DE UN TALLER

La estructura bdsica que puede tener un taller se concreta en 11 apartados, los
cuales se resefian a continuacion:

a) Presentacion: se trata de un mensaje institucional en el que se destaca la
importancia de los talleres, asi como su utilidad en el quehacer docente.

b) Introduccidn: es un texto en el que se explica de manera general por qué se
estructurd el taller, cudl es su importancia y utilidad para los profesores, asi
como el tipo de estrategia diddctica que se tomé como base.

Se recomienda incluir la siguiente informacién:
o Justificacion del taller: la relacion tema con los objetivos de la
institucion en la que se disefia o con alguna problemdtica detectada.
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e Importancia del tema o de su aplicacién en el aula para la mejora del
quehacer académico del participante.

o Destinatarios de la guia.

o Fines o intenciones académicas del taller.

e Ventajas que el taller aporta a los participantes.

c) Propésitos generales: expresan de manera concreta, comprensible, relevante
y asequible lo que se desea que el participante logre al finalizar el taller.
Conviene destacar en ellos los conocimientos, habilidades y actitudes que se
desarrollardn durante el taller. Se enuncian en subjuntivo como se puede
observar en el siguiente ejemplo: "a través de la realizacion de este taller se
espera que los participantes....."

d) Contenidos: Es una relacion de temas concretos que se abordan en el taller.
Se presenta de manera detallada y puede incluirse algin esquema o cualquier
tipo de organizador grdfico que permita tener una vision general del taller y
de su estructura.

e) Modalidad de trabajo: expone de manera sucinta qué es un taller, asi como
las  caracteristicas de las actividades propuestas. Puede incluir
recomendaciones para trabajar, sugerencias de organizacién del grupo,
orientaciones para aprovechar los materiales.

f) Distribucién del tiempo: presenta la duracion total del taller, asi como una
explicacién de cémo estdn distribuidas las sesiones conforme a la temdtica
tratada. Es recomendable incluir un cuadro de temas por sesion, especificando
la duracién de cada una.

g) Materiales: lista de todos los materiales requeridos: libros, videos,
audiocintas, material de papeleria, etc.

h) Productos: es lo que el participante va a construir como resultado de las
actividades desarrolladas a lo largo de las sesiones. Puede ser: un texto, un
organizador de informacion, un plan de clase, una secuencia diddctica, una
estrategia de trabajo, etc. El requisito es que sea un producto aplicable.
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i) Descripcion de las sesiones: detalla los aspectos o subtemas a tratar, asi
como la manera en la que se manejardn durante cada una de las sesiones. En
cada sesién de taller es necesario especificar:

e Tema o titulo de la sesion en forma breve y concreta.

e Propdsitos especificos de la sesion; iniciando con un verbo en infinitivo
(v. gr. adquirir, analizar, etc.).

e Materiales.

e Actividades: secuencia de acciones que el grupo debera llevar a cabo, se
recomienda expresar instrucciones en un sentido directo, propiciar el
trabajo individual o en grupo, incluir recursos como recuadros
informativos, textos, tablas, mapas conceptuales, diagramas, resimenes,
etfc.

e Propuestas de evaluacion: se refiere a las actividades de autoevaluacion
o coevaluacién que se realizardn y que normalmente se incorporan al
término de cada secuencia diddctica.

e Tiempo aproximado: en el que se desea realizar las actividades
propuestas para la sesion.

j) Bibliografia: textos que se sugieren al participante para incrementar vy
apoyar el aprendizaje.

k) Anexos: pueden ser lecturas de apoyo, glosarios, esquemas dibujos, grdficas,
cédulas, mapas, etc.

DESARROLLO DEL TALLER

La modalidad de taller requiere que cada participante asuma las tareas y
compromisos adquiridos y no deposite en los integrantes del grupo o en la
coordinacién toda la responsabilidad del éxito del taller y del logro de sus
propésitos.

Debido a lo anterior el profesor encargado de guiar el frabajo para que los
propésitos se cumplan se convierte en coordinador asumiendo un liderazgo mds
vital, movilizando situaciones de comunicacion, organizando experiencias de
aprendizaje, guiando la evaluacion. Es el encargado de planear la tareg,
encuadrarla, elige las técnicas adecuadas con las que trabajard cada contenido
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para hacer realidad las potencialidades del grupo, observa y evalda procesos
individuales y grupales.

Algunas de las técnicas que se recomiendan para el trabajo en taller son:
grupos de discusidn, solucién de problemas, seis comadres, deteccién de
expectativas, recursos desiguales, presentacién cruzada, andlisis de impacto,
rejilla, cuchicheo, didlogo-debate, presentacidon, correo, emisor-receptor, lluvia
de ideas, phillips 66, foro, etc.

Estas técnicas se pueden usar con diferentes intenciones: integracion,
sensibilizacién, comunicacion, negociacién, competencia y liderazgo. Aqui se
apela al sentido estratégico del coordinador para que éste decida cuales
técnicas son las mejores usar en funcién del interés que se persigue y de las
caracteristicas del grupo.

RESPONSABILIDADES DEL ASESOR

Las principales responsabilidades que asume un asesor en el desarrollo de un
taller son las siguientes:

e Participar activamente en el estudio y andlisis de los contenidos que se
aborden.

e Constatar que todos los miembros del grupo han entendido con
suficiente precision los objetivos planteados, y en su caso, acordar con
ellos los propésitos de trabajo.

e Conseguir el mayor consenso posible en la realizacion de los trabajos y
valorar los que el grupo rechaza.

e Asegurar que las prioridades que defina el grupo se relacionen con el
plan de trabajo del taller.

e Monitorear y supervisar el desarrollo de las sesiones.

e Responsabilizarse de las actividades que se lleven a cabo en el grupo.

e Contar con criterios claros para evaluar e informarlos oportunamente.

e Es recomendable que la informacién del taller se registre en forma
escrita, videos o audio casetes.
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RESPONSABILIDADES DE LOS PARTICIPANTES

Las principales responsabilidades que adquieren los participantes para el buen
desarrollo de un taller son bdsicamente dos: la participacion activa y la
creacién de un ambiente de trabajo

Con relacidn a la participacién activa, cada uno de los miembros del taller debe
de comprometerse con la participacion individual y colectiva para el buen
desarrollo de las actividades. Esta participacién se considera indispensable por
que:

e Cada participante enriquece el trabajo colectivo aportando su
experiencia docente, comentarios, sugerencias Yy materiales para el
andlisis de los temas.

e La prdctica cotidiana de los maestros es la base para la realizacion de
actividades y la elaboracién de los productos de taller.

Paralelo al compromiso de participar activamente en la sesion, cada miembro
del taller se debe de comprometer a crear un ambiente de trabajo que
favorezca el intercambio de conocimientos, opiniones, dudas. La buena
comunicacién entre los participantes facilitard el logro de los objetivos
planteados para el taller.

EVALUACION DEL TALLER
La evaluacion del taller debe de ser:

e Cuadlitativa: esto se obtiene mediante juicios de valor, criticas
reflexiones, sugerencias o recomendaciones sobre el trabajo realizado.

e Cuantitativa: la cual se obtiene mediante indicadores y categorias que
manifiesten los aprendizajes con nimeros o letras y proporcionen la
calificacion administrativa de los procesos y productos.

e Participativa: involucrando tres tipos de evaluacion: la institucional, la
del asesor y la evaluacion del equipo o grupo.

e Continua: para esto se debe de desarrollar durante todo el proceso.

e Sistemdtica: por lo que debe apelar a las caracteristicas de ser
cientifica y registrable.
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e Sumaria o global, al intentar responder a todas las evaluaciones
parciales.

A MANERA DE CIERRE

En las prdcticas discursivas de los formadores de docentes se ha ido perdiendo
cada vez mds la precision y el verdadero sentido del lenguaje. Los términos se
utilizan cada vez mds como un discurso legitimador, y/o esnobista, que como
una verdadera guia para la accién.

Contraria a esta tendencia, creo que las conceptualizaciones adecuadas de los
términos que utilizamos cotidianamente nos pueden ayudar a guiar nuestra
actuacidn profesional, en ese sentido, es que se ha elaborado este trabajo para
poner en manos de los interesados una adecuada caracterizacién de lo que es
un taller como estrategia de trabajo.
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Ilustracion 4 Aladino y sus deseos
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Delia Inés Ceniceros Cdzares

El presente documento es producto de investigacion bibliogrdfica respecto a
los derroteros que ha tomado la Educacion Superior en Latinoamérica. La
intencion de este escrito es presentar un andlisis de las condiciones en las que
la Educacion Superior se ha venido desarrollando en dos contextos
fundamentalmente: el Latinoamericano y el Nacional (mexicano); con la idea de
establecer las similitudes, discrepancias y causales que han contribuido a
conformar este collage multifacético que es la Educacion Superior.

La Educacién Superior es un Universo con caracteristicas propias, con una
construccion cultural sui generis, en ella convergen toda clase de ideologias,
modelos, culturas, creencias y formas de entender la academia. Es en el
Sistema de Educacién Superior donde se consolida el proceso formativo inicial
del ser humano, es en ella donde se inicia la profesionalizacién del individuo,
donde habrd de convertirse en un actor social.

El estudio de este Sistema se inscribe en un tiempo y un espacio determinados,
con rasgos especificos que le dan sentido a los procesos evolutivos internos. En
este trabajo se hace un andlisis de sus circunstancias, condiciones y avatares,
en un afdn por comprender los rasgos actuales de la misma.

LA EDUCACION SUPERIOR EN AMERICA LATINA

La caracteristica mds evidente de la evolucion de los Sistemas de Educacion
Superior en América Latina es la inexistencia de uniformidades visibles y
coherentes (Rollin, 2002). Las politicas publicas varian enormemente de un pais
a otro y, al interior de cada pais, esta circunstancia se mantiene en los
distintos periodos de su desarrollo. Cuando se detectan uniformidades, como el
crecimiento de la matricula, los ciclos de crecimiento y la extension del
fendmeno, son muy distintas en cada uno de los paises, no obstante la
convergencia cultural. De igual forma, se pueden detectar variantes en cuanto
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al capital asignado para el impulso a la Educacion Superior, existiendo épocas
de gran beneficio econémico y otras de franco empobrecimiento.

No obstante, es posible detectar algo comin o general en los diferentes
sistemas, en conjunto, éstos parecen provenir de un juego combinatorio en el
cual, dada la tradicién comin y problemas semejantes, los gobiernos parecen
operar con un nimero limitado de alternativas politicas.

Los problemas semejantes se traducen en el surgimiento, si no de las politicas,
por lo menos de temas que organizan los debates, las demandas y los
conflictos, expresando alteraciones en la vision general acerca de la naturaleza
y las funciones de la Educacién Superior. En el debate actual, democratizacion
y evaluacion son dos de los temas mds amplios, aunque el segundo es mds
moderno y reciente que el primero. Temas mds especificos, como la educacién
gratuita, el ingreso irrestricto y la cogestion universitaria, llamaron mucho mds
la atencion de los actores politicos, (Brunner, 1990).

Las politicas publicas se orientan de forma diferenciada en cada pais, no
obstante que el comin a todas ellas son los elementos constitutivos, las
necesidades sentidas y reales y los planteamientos institucionales.
Considerando lo anterior es importante analizar cémo la diferente combinacidn
de componentes comunes, conforma realidades internas por demds
diferenciadas. En otras palabras “lo comdn parece consistir en una misma
tradicién, modificada, y en la existencia de alternativas semejantes,
combinadas en momentos distintos” (Kent, 2002, p. 10).

Al analizar el surgimiento y desarrollo de la Educacién Superior en América
Latina es importante centrarlo en el contexto histérico-politico que esto
sucede. Debe considerarse la creciente demanda de la clase media (en rdpida
expansion) que se vivio por la formacién universitaria. Con esta situacién se
pone de manifiesto la debacle de un sistema elitista preocupado
fundamentalmente por la formacion de las clases poderosas, pero igualmente (y
en consecuencia) el surgimiento de un sistema educativo presionado ante la
necesidad de ofrecer Educacion Superior a una poblacion creciente vy
demandante de dicho servicio.
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Lo anterior obligd a los gobiernos a redefinir sus politicas educativas para dar
respuesta a las huevas demandas, con lo cual se conformé un sistema educativo
mucho mds congruente con la situacion mundial del momento.

El surgimiento de la Educacion Superior se encuentra fuertemente marcado
por la influencia clerical. El control que la Iglesia Catdlica ejercia sobre la
educacion, sin embargo, observa una variante importante en el nivel superior.
Surge la figura del estado como ente regulador principal del proceso educativo.
Por lo tanto, la creacién de escuelas simultdneamente publicas y catdlicas.

Con el fenémeno independentista los paises hispanoamericanos rompieron dicha
simbiosis y se crearon instituciones publicas controladas exclusivamente por el
estado. Esta fue la gran revolucion educativa del siglo XIX. El modelo
organizacional imperante fue el napolednico (universidades conformadas por
escuelas y facultades), el cual es un modelo que se preserva hasta nuestros
dias.

Sin embargo la secularizacién de la Educacion Superior no se dio de forma
rdpida o contempordnea entre los paises de América Latina. Colombia logré
fundar su primera universidad publica ajena a la iglesia hasta el afio de 1935
(Lucio & Serrano, 1992). En Chile se conformé un sistema dual en el que el
Estado mantuvo el financiamiento de un sector catélico. En Brasil la iglesia se
unié al sector privado y se constituyé en competencia del pudblico. En Argentina
y México el sistema de Educacion Superior catélica (como regulador absoluto
del quehacer educativo) desapareci6 de forma relativamente rdpida,
instaurandose en su lugar, un sistema educativo de sostenimiento privado,
operado en buena parte por el clero.

Otra caracteristica importante de la Educacién Superior latinoamericana es la
arraigada creencia de que los estudios universitarios promueven la
modernizacion de la sociedad. Dicha concepcidn se mantiene hasta esta épocay
apoyadas en ella, las universidades han logrado consolidar financieramente
proyectos importantes, que de haber sido otra la concepcion, dificilmente
hubieran podido desarrollarse exitosamente.

La autonomia universitaria es otro rasgo caracteristico de las instituciones que
conforman el sistema de Educacion Superior latinoamericano (Schwartzman,
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1993). Aunado a esta autonomia se encuentra el desarrollo de las instituciones
centrado fundamentalmente en la cdtedra, dejando poco espacio a la
investigacién y la difusién de la cultura. Esto ha generado un credencialismo
exacerbado.

La politizacién de la vida académica en las Instituciones de Educacion Superior
latinoamericana no encuentra parangon en la Educacién Superior de los paises
industrializados. Los estudiantes forman una parte determinante de las
politicas institucionales. Los movimientos estudiantiles han significado por lo
general grandes movimientos sociales que traspasan las fronteras
institucionales.

Resumiendo, hablar de la Educacion Superior latinoamericana significa:

a) Desplazamiento del sistema religioso para consolidar la
conformacién de un sistema secular.

b) Reconocimiento y ejercicio de la autonomia universitaria.

c) La participacion de los estudiantes en el gobierno de las
instituciones.

d) La valoracién de la educacién publica y gratuita y la demanda de su
expansion.

Como se puede observar, el desarrollo de la Educacién Superior ha sufrido
grandes transformaciones desde sus origenes hasta la época actual. Sin
embargo, uno de los rasgos que se mantiene inalterable es la fuerza social que
esta ostenta. Bien como factor de movilidad econémica, bien como promotora
de cambios politicos y sociales, es innegable el poder que la Educacion Superior
tiene en la conformacién de la sociedad actual.

Uno de los dmbitos de mds reciente desarrollo en la Educaciéon Superior
latinoamericana es la investigacion. El excesivo énfasis puesto en las prdcticas
de docencia cobraron un alto precio al desarrollo investigativo en general.
Pareciera que la investigacion en las instituciones hubiera estado esperando un
detonante econdmico, industrial o tecnoldgico para surgir con fuerza.
Enfatizando lo anterior, podrd encontrarse explicacién al hecho de que la
investigacion se haya desarrollado de forma previa en Argentina vy
posteriormente en paises menos desarrollados como Brasil, México, Chile y
Colombia (en ese orden).
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La situacién politica de cada pais ha sido también un factor determinante para
el desarrollo de las instituciones educativas universitarias. Asi, mientras en
Brasil, Argentina y Chile, sus regimenes militares influyeron decisivamente en
los rumbos de las reformas universitarias porque el movimiento estudiantil las
asocié con propuestas de revolucién socialista, por lo cual se constituyeron en
uno de los principales focos de resistencia contra el autoritarismo militar.

En ocasiones, (como ocurrié en Argentina) dichos movimientos y asociaciones
politicas, no solamente significan una pausa en el desarrollo de la educacidn
sino un retroceso importante. Conllevan la desaparicion de financiamientos, la
reduccién de vacantes y el estancamiento de la investigacidn.

La democratizacidn de la universidad en Latinoamérica (a excepcion de Chile)
hizo resurgir los ideales de la década de los 60, se institucionalizé el ingreso
irrestricto y cobré fuerza la cogestién institucional. No obstante, Ila
investigacidn siguié sufriendo descalabros y en este proceso de reforma no fue
precisamente el drea que recibiera mayor apoyo. La comunidad de
investigadores, siguié siendo considerablemente menor que la de docentes y
aun cuando gozara de una gran reputacion institucional, la realidad es que
tuvieron que constituirse estrategias de apoyo a la formacion de
investigadores, pues éstos eran por lo general docentes sin previa formacion en
investigacion.

Otra de las modificaciones de la Educacién Superior en la segunda mitad del
siglo XX fue la rdpida expansion que experimentd. Las universidades se
masificaron y constituyeron una oportunidad de profesionalizacion para las
comunidades alejadas. Igualmente, las universidades ya existentes en las
grandes ciudades de cada pais se poblaron como nunca antes habia sucedido, lo
cual gener¢ el establecimiento de politicas de regulacion de ingreso tales como
la aplicacion de exdmenes, la presentacion de entrevistas, proyectos y el
ingreso a cursos propedéuticos.

En la actualidad la Educacién Superior enfrenta una serie de retos
importantes. De la manera como sortee dichos retos dependerd su
mantenimiento y evolucidn o su desaparicién. Algunos de los problemas a que se
enfrenta en la época contempordnea la Educacion Superior son:
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a) La crisis de financiamiento del sistema publico.

b) La expansion descontrolada del propio sistema.

c) La enorme dispersion en cuanto a oferta educativa del nivel
superior.

d) La falta de sistemas que regulen (realmente) la calidad de los
servicios que reofrecen en las instituciones (Brunner, 1990).

Los rasgos anteriormente enunciados se constituyen en puntos nodales para el
desarrollo de las instituciones educativas. Recientemente las politicas
gubernamentales han puesto especial atencion a estas situaciones,
conformando sistemas descentralizados en los cuales destaca la cesién de
control a las instituciones, la conformacién de un financiamiento basado en
mecanismos de evaluacion, la asignacion presupuestal controlada vy
diversificada. Como puede observarse, las medidas establecidas son andlogas a
las que se implementan en los paises desarrollados, lo cual es un signo
inequivoco de los efectos de la globalizacién en el dmbito educativo.

La educacién se encuentra siempre en movimiento, siempre en constante
evolucion, sin embargo ocasionalmente las transformaciones son tan profundas
que parecen ho observarse a simple vista.

LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO

El Sistema de Educacién Superior en México surgié durante las décadas de los
70 y 80, observdndose una rdpida expansién de su matricula, pasando de
210,000 a 1,080,000 estudiantes, igualmente la poblacion docente se
incrementé de 17,000 a mds de 100,000 profesores en el mismo periodo y en
cuanto al universo institucional, el incremento fue de 100 instituciones en 1970
a 373 en 1990 (Martinez Rizo, 1993); obviamente, todo lo anterior se dio en un
marco de desconcentracion geogrdfica importante.

Este fenémeno de extraordinario desarrollo no podria haberse consolidado sin
la existencia de dos condiciones fundamentales:

a) Laexpansién de la demanday

b) La disposicion estatal a financiar dicha expansién.

WIS
QUG TV
FHNES

42



REVISTA VISION EDUCATIVA IUNAES
NI * Vol.2,No.5 Mayo de 2008

Este proceso de desarrollo y fuerte posicionamiento de la Educacidon Superior
como agente de cambio social, se evidencié prioritariamente en las
universidades publicas autonomas de los estados, fundamentalmente en
aquellas de las grandes ciudades (México, Guadalajara y Monterrey) y poco a
poco fue expandiéndose, hasta conformarse una amalgama politico-educativa
que imperaba en todo el territorio nacional. Dicho desarrollo se logré gracias a
un esquema de intercambio politico en el cual los fondos del gobierno federal
se destinaban a apoyar las labores de las instituciones de Educacién Superior
en pro de la atencion de demandas sociales crecientes y con ello se intentaba
subsanar el descontento social reinante por el dramdtico desenlace del
conflicto estudiantil de 1968 (Fuentes Molinar, 1990).

En consecuencia, la década de los setenta estd caracterizada por el desarrollo
de un gran activismo politico (fundamentalmente por el surgimiento del
sindicalismo universitario) y de mucha retérica reformista en la educacion. Sin
embargo, las politicas gubernamentales se inclinaron mds por limar las
asperezas aun evidentes por las rispidas relaciones entre el gobierno y el
sector de Educacién Superior que por geherar programas que apoyaran una
verdadera modernizacion educativa.

El resultado de dicha relacidon fue la consolidacién de un Estado benevolente
que en un afdn por ganar adeptos sociales generaba una serie de problemas
organizacionales y por otro lado, una serie de instituciones celosas de su
autonomia que abanderadas en dicha autonomia generaban reformas azarosas y
desarticuladas con poca rendicion de cuentas y deficientes resultados. Quizds
la dnica excepcion a esta situacion lo sea la creaciéon de la Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM), como consecuencia de un conjunto congruente
de politicas reformadoras del estado.

Esta afirmacién se sostiene incluso en contra de la evidencia clara de un
discurso modernizador que insistia en temas como la planeacion racional, la
introduccidon de la tecnologia educativa y la innovacién curricular (Martinez
Romo, 1992).

A pesar de la prolifica retérica de modernizacion educativa que caracteriza a
este periodo, la prdctica no se movia en el mismo sentido que el discurso. La
excesiva burocratizacion y la politizacién de las situaciones vividas en el nivel
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superior hacian poco menos que imposibles los procesos de mejora e
implementacion de politicas de calidad educativa. Por lo tanto, la calidad se
convirtié en una utopia a la que se le desgastaba en el permanente afdn
reivindicativo del aparato gubernamental.

La excesiva atencion que se le dio al intento reconstruccionista de las
relaciones gobierno-sistema de educacién superior, provocé que las dreas
sustantivas de esta Ultima sufrieran las consecuencias del abandono y la falta
de proyectos solidos. No es de extrafiar que no existiera un soporte
institucional para el postgrado orientado hacia politicas de desarrollo y
fortalecimiento de los cuerpos académicos. Lo cual generé un freno para la
expansion del sistema educativo (Brunner, 1990).

Uno de los problemas que se generaron durante este periodo y que subsiste
hasta nuestros dias es el de la expansion descontrolada que sufrié la
Universidad, debido fundamentalmente a las nuevas demandas sociales, a las
politicas de cobertura implementadas como respuesta a dichas demandas y a
las condiciones en que la educacién se estaba desarrollando. La masificacion
provocé que el sistema de educacién superior creciera desmesuradamente,
pero de forma andrquica y poco estructurada. Crecié sin prestar especial
atencion a la demanda de innovacion que pesaba sobre sus hombros vy
concentrdndose casi de forma exclusiva en satisfacer la demanda de atencidn.

Pocas fueron las instituciones que desarrollaron planes y programas de
fortalecimiento institucional en todos los sentidos (administrativo, de gestidn,
de labor social, académico, etc.); algunas instituciones tomaron en cuenta el
contexto y las demandas presentes y futuras y en funcion de dichos elementos,
dedicaron enormes esfuerzos a consolidar modelos universitarios
vanguardistas y congruentes con las condiciones reinantes; sin embargo, el
grueso de las instituciones que conforman el sistema de educacion superior en
México siguieron en la politica de expansidn desarticulada. Lo anterior generé
un sistema educativo de calidad muy heterogénea. En estas circunstancias,

La porcién mds importante de la demanda en los afios setenta se dirigié a
instituciones publicas, tanto universidades como institutos tecnoldgicos.
Sin embargo, durante la década siguiente las instituciones privadas
fueron las que crecieron a un ritmo mds intenso, multiplicaron su base
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institucional y llegaron a albergar hasta 18% de la poblacién estudiantil
nacional (Brunner, 1990, p. 68).

Este fendmeno fue bien acogido por el sector plblico debido
fundamentalmente a su incapacidad para responder a la creciente demanda de
servicio educativo de nivel superior; por lo tanto, posteriormente la matricula
en educacién superior fue creciendo tanto en el sector pulblico como en el
sector privado.

Sin embargo en lo que se refiere al sector privado se ha podido observar una
situacién interesante; la proliferacion de instituciones universitarias de dudosa
calidad académica, debido principalmente a la falta de normas gubernamentales
de alta exigencia que regulen la prdctica educativa de nivel superior (Levy,
1986).

Los inicios de la década de los ochenta, especificamente a partir de 1983, con
el desencadenamiento de la crisis de la deuda externa, el gobierno implementé
una politica de austeridad y ajuste financiero cuya prioridad era el control de
la inflacién y el apoyo a las exportaciones como principal factor de equilibrio
econdmico para el pais. El sector educativo se vio fuertemente afectado con
esta politica, pues debido a su cardcter de sector de gasto social, la austeridad
se hizo sentir en la asignacion presupuestaria de la época. Los proyectos de
desarrollo, las investigaciones y las politicas de formacidn se vieron mermadas,
con el consecuente descontento del sector magisterial, pues los salarios no
crecian a la par que la inflacidn, con lo que el poder adquisitivo de los mismos se
vio fuerte y negativamente impactado. Si durante los expansivos afios setenta
el gasto estatal en educaciéon aumentdé mds de seis veces en términos reales,
entre los afios 1981 y 1988 los recursos publicos para el sector perdieron
alrededor de 25% de su valor (Salinas de Gortari, 1991, p. 361).

Coincidentemente, la matricula de ingreso en educacion superior sufrié una
merma importante al grado tal que prdcticamente llegé a un estancamiento casi
absoluto en 1989, aunado a ello, las politicas sindicales no se modificaron para
hacer frente a las nuevas demandas y caracteristicas de la educacién superior
y las crisis desencadenaron fuertes contratiempos que afectaron a la
organizacion y estructura académica de las universidades de mayor tamafio.
Hubo casos de grave involucién politica en algunas de las universidades publicas
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mds grandes de los estados (Fuentes Molinar, 1988), y aquellas que eran mds
pequefias en matricula se vieron también afectadas al carecer de politicas
internas de desarrollo y encontrarse desarrollando sus funciones a partir de
las politicas marcadas por instituciones de mayor tamaiio.

Durante esa critica etapa de inestabilidad econémica nacional, fueron pocos los
agentes educativos que fomaron conciencia de que la politica de restriccion
financiera, la caida de la demanda de educacion superior y la crisis institucional
estaba llegando a su fin el modelo educativo de nivel superior que se habia
desarrollado durante casi treinta afios y con ello, una época marcada por la
expansion, el credencialismo exacerbado y las disputas politicas estaba
llegando a su fin (Brunner, 1992). Lo anterior fue motivo para que el grueso del
sector educativo se manifestara inconforme con la transformacién que se
sucedia en su hicho de desempefio (y poder). Fuera del campo universitario,
particularmente en diversos sectores de la opinidn publica, estos problemas se
convirtieron en motivo creciente de insatisfaccion.

A partir de 1985 la politica del Estado consistié fundamentalmente en no
incrementar el gasto educativo, intentando mantener un nivel de inflacion
tolerable para la nacién y tratando de resolver los problemas econdmicos que
exigian una respuesta urgente por consistir en situaciones que podian
desencadenar conflictos insostenibles a futuro. Situacién interesante es que el
gobierno decidio no adoptar actitudes beligerantes o represivas hacia los
conflictos sociales que esta politica propicié (Fuentes Molinar, 1991; Kent,
1993). Un hecho innegable es que a finales del sexenio de De la Madrid
Hurtado (1982-1988), las universidades publicas ostentaban una imagen muy
deteriorada ante la sociedad. Existia en ese momento una fuerte crisis de
credibilidad en este sector educativo debido fundamentalmente a los
conflictos politicos no resueltos durante los veinte afos anteriores. Esta
situacién contribuyé a elevar la imagen de las instituciones privadas, las cuales
se convirtieron rdapidamente en una opcién sectorial importante frente a la
devaluada alternativa que representaba la universidad publica.

Como se puede observar, durante el periodo analizado y a lo largo de los afios
de mayor expansidn, la agenda de politicas de la educacion superior estuvo
dominada por el monto del financiamiento, el papel del sindicalismo, la
democracia institucional y la militancia politica de los universitarios (Brunner,
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1990). Estos factores que quizds de forma aislada no hubieran provocado crisis
desestabilizantes en la educacion superior, de forma conjunta (tal como se
vivieron) significaron la caida de un sistema educativo, de una cultura gremial y
de una politica educativa que le daba sentido y razén de ser al sector
universitario. Fue extremadamente complejo (y lo sigue siendo) intentar la
reconstruccién de este sistema y colocarlo en una plataforma diferente. Esta
agenda “en cierto modo se referia a procesos y rasgos periféricos a la
estructura esencial de las instituciones o que correspondia mds bien a sus
relaciones politicas y sociales externas” (Fuentes Molinar, 1991). Fue a partir
de esta época que las discusiones en cuanto a la politica educativa comenzaron
a incluir conceptos tales como "calidad”, "pertinencia”, "eficacia" y “eficiencia”.
Esta variante en las discusiones refleja una nueva concepcién del fenémeno
educativo, en la cual lo principal no era ya el sostenimiento de una cultura
sindical y de politica externa sino la conformacién de un sistema educativo que
se posicionara en la agenda econdmico-politica del pais, ya no como gasto sino
como inversién, que se analizara desde la perspectiva de ente productivo.

Los rasgos que definen las postrimerias de la década de los 80 son una fuerte
crisis econdmica, el incremento desmedido en la tasa de desempleo, una
disminuida legitimidad politica, una inflacién prdcticamente imposible de
controlar y una fuerte crisis de credibilidad en las instituciones de gobierno.
Es justamente en este contexto que, en 1988 asume el poder (en medio de
fuertes criticas y denuncias de triunfo ilegitimo) Carlos Salinas de Gortari,
quien se pronuncié por dar continuidad a las politicas econémicas del gobierno
anterior, profundizar la apertura de la economia mexicana, controlar la
inflacidon, reducir el déficit plblico y privatizar una buena porcién del sector
gubernamental (Brunner, 1990). Otros aspectos importantes de este programa
de gobierno fueron la renegociacién de la deuda externa, la desarticulacién de
los grupos de poder sindicales, la atencién a las demandas salariales de los
maestros de educacién bdsica, el inicio de las conversaciones sobre un Tratado
de Libre Comercio con los Estados Unidos y Canadd y la recuperacion de la
inversion privada. Estas acciones tenian cobijo en el discurso de la
modernizacion: la necesidad de un Estado fuerte, la apertura a la economia
mundial, la bisqueda de la eficiencia y la calidad en los procesos econémicos y
el valor de la competencia como sustituto del patrocinio estatal. Todo esto
marcé fuertemente el desarrollo de la politica de gobierno y la definié como
una politica de reapertura econémica a las grandes empresas, de apoyo a las
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instituciones a partir de evidencias de productividad y de consolidacién de las
politicas del gobierno anterior.

La educacidn volvié a cobrar fuerza y se destinaron recursos econémicos sin
precedente a la tecnologia y a la ciencia, asi como al fortalecimiento, desarrollo
y consolidacion de la educacién superior: entre 1989 y 1993 aumenté
aproximadamente 50%, en términos reales, el financiamiento federal a las
universidades y los institutos tecnoldgicos publicos, y el gasto en desarrollo
cientifico y tecnoldgico experiments un crecimiento andlogo (CONACYT, 1992;
Salinas de Gortari, 1993).

La nueva politica respondia a la idea de “eficacia”, por lo tanto, la politica
presupuestaria del gobierno de Salinas de Gortari se regia bajo los criterios de
calidad y transparencia en el ejercicio del gasto pulblico (Salinas de Gortari,
1989). El Subsecretario de Educacion Superior e Investigacion Cientifica
expresoé asi este cambio de actitud gubernamental:

Muy pocos mexicanos estdn satisfechos con el quehacer actual de las
instituciones de educacion superior. La mayoria exige mejoramiento en la
calidad y ampliacion en la cobertura. Los reclamos vienen desde dentro y
desde fuera del sector educativo y lo Unico que varia son las formas de
expresarlos (...) Es necesario que las universidades y demds instituciones
de educacion superior atiendan y entiendan lo que los otros sectores de
la sociedad esperan de ellas. En sintesis, la eficacia de las instituciones
estd en duda (6ago, 1989, p. 78).

Es a partir de este momento y con la explicita adherencia del sector educativo
a las politicas de asighacion presupuestaria vigentes, que comenzaron a
institucionalizarse prdcticas antes inexistentes como la evaluacion
institucional, la rendicion de cuentas a la sociedad, el impulso a la competencia
interinstitucional (tanto al interior de cada sector como entre instituciones
plblicas y privadas) por posicionarse en el mejor lugar de las preferencias
sociales, la evaluacién periédica y sistemdtica tanto a docentes como a
investigadores, la conformacion de mecanismos de control de produccion
investigativa, la revisién del concepto de definitividad en los puestos o cargos
directivos, la vinculacion y congruente relacién entre salario y productividad y
la fuerte vinculacion entre la empresa y la institucién educativa.
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Obviamente el proceso de incorporacién de estas prdcticas no se dio sin
detractores. Hubo quienes las calificaron de violatorias de la autonomia
universitaria; sin embargo, a nivel de autoridad universitaria y de gobierno, la
situacion se vivié sin conflictos mayores y con una (aparente) absoluta
coincidencia politica.

Uno de los rasgos que destacan por su pertinencia politica ha sido la
permanente defensa del gobierno a la autonomia de las instituciones.
Permanentemente se hace un llamado a la vigilancia y estricta observancia de la
misma y con ello ha creado una politica de evaluacién sui generis para cada
dmbito de la educacién superior, la cual responde a las necesidades
particulares de la institucion o universidad a evaluar. Es decir, la conformacion
de criterios generales y la inclusiéon de criterios especificos ha sido la
constante en los procesos evaluativos, con lo cual se asume que se mantiene la
politica de autonomia institucional. Para todo fin prdctico, seglin una critica
reciente, la autonomia habia dejado de ser una forma de defensa de la libertad
intelectual para convertirse en un discurso encubridor de un estrecho
corporativismo sostenido primordialmente por los funcionarios universitarios,
quienes habrian expropiado la doctrina autonémica como instrumento de
negociacion de espacios propios ante las autoridades gubernamentales
(Fuentes, Gago & Ortega, 1991).

Se puede deducir de todo lo anteriormente expuesto que el talon de Aquiles de
la Educacion Superior Mexicana ha sido y sigue siendo la evaluacién (tanto a
nivel institucional como a nivel de sujetos). En teoria se observa una gradual
aceptacion del proceso evaluador en las instituciones educativas, entendiendo
dicho proceso como un componente importante para lograr la modernizacion
educativa tan demandada en los afios noventa y tan ansiada en la época
reciente. Sin embargo, su consolidacion en la prdactica se ha dado de forma muy
desigual, en tanto que en algunas instituciones la prdctica evaluativa constituye
parte de la cultura organizacional, existen otras en las que su implementacion
se encuentra en ciernes. Sin embargo sea una u otra la situacion imperante, por
regla general, al estar de por medio la asighacion de recursos econdmicos,
surgen desavenencias, conflictos de orden interno, descalificacién de procesos
e inconformidades con los resultados.
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Actualmente, en materia de evaluacidn, se debe poner especial atencidn en los
siguientes rasgos:

a)

b)

d)

Evaluacién de la investigacion cientifica. Es imperativo que los
criterios de evaluacién que han prevalecido para la asignacién de
recursos, se modifiquen y adecuen a las condiciones y necesidades de
las instituciones educativas, con la idea de evitar las asignaciones
inequitativas, ademds de favorecer una politica de promocién de la
investigacién educativa y social con apoyo equiparable al que recibe la
investigacion cientifica tradicional.

La evaluacion del desempefio académico. En la actualidad cabe
preguntarse si el mecanismo de evaluacion vigente realmente induce a
la elevacion del desempefio individual o bien si es meramente un
instrumento de aumentos salariales diferenciados (Kohn, 1994).

La metaevaluacién. Es indispensable llevar a cabo la difusion de los
resultados de los procesos evaluativos, particularmente con el
objetivo de sanear dichos procesos y evitar conflictos ulteriores.
Actualmente la CONAEVA no se ha posicionado como una institucion
evaluadora de fuerte arraigo y muestras signos de opacidad (Kent,
2002).

La evaluacidn de la calidad no ha logrado consolidarse como tal, desde
el punto en que el concepto mismo ofrece una polisemia que hace
complejo su abordaje, seguido de la dificultad contextual por la
diferencia abismal que existe entre las instituciones que conforman
el sistema de educacién superior. El costo de esta situacion es que la
evaluacion de la calidad no sea efectivamente incorporada en las
prdcticas institucionales e individuales (Maassen, 1992)

El desbordado crecimiento del sector privado en educacidn superior
hace dificil el establecimiento de politicas de desarrollo, de
regulaciones de procesos y de establecimiento de normas que
garanticen minimamente un desempefio adecuado de las mismas. No
existen politicas reales de seguimiento institucional de dichos
planteles, con lo que la participacién regulatoria del Estado en las
prdcticas educativas es nula. Algunas instituciones particulares como
la Universidad de las Américas en Puebla y el Instituto Tecnoldgico y
de Estudios Superiores de Monterrey, decidieron desde hace tiempo
incorporarse a mecanismos de acreditacion de la Southern
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Association of Schools and Colleges de los Estados Unidos (Kent,
2002).

"Frente a los numerosos desafios del porvenir, la educacion constituye un
instrumento indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los
ideales de paz, libertad y justicia social” (Delors, 1996, p. 8). No es ésta una
vision pueril del papel que juega la educacién en el desarrollo social, tampoco se
sostiene con esto que la educacion sea la panacea que resolverd toda clase de
desigualdades, atropellos e inequidades. Esta afirmacion tan vigente hoy como
hace diez afios, surge del proceso de reconocimiento de un Sistema Educativo
que a pesar de sus desventajosas condiciones respecto de otros sistemas
educativos en el mundo, es reconocido también con grandes fortalezas para
poder enfrentar los desafios de la sociedad progresista de este tiempo.

En el Informe Delors (1996) se hace hincapié en las tensiones que habrdn de
resolverse en la nueva discusion acerca de la pertinencia de la educacion.
Dichas tensiones son:
a) La tension entre lo mundial y lo local.
b) La tension entre lo universal y lo singular.
c) La tension entre tradicion y modernidad.
d) La tensién entre el largo y el corto plazo.
e) La tensidn entre la indispensable competencia y la preocupacién por la
igualdad de oportunidades.
f) La tensién entre el extraordinario desarrollo de los conocimientos y
las capacidades de asimilacién del ser humano.
g) La tension entre lo espiritual y lo material.

Las situaciones anteriormente mencionadas parecen moverse en dos extremos
irreconciliables, sin embargo, es tarea (en gran parte) de la educacién, acercar
dichas polaridades y construir una nueva forma de pensamiento en la cual
converjan lo cientifico y lo humano, lo lejano y lo intimo, lo objetivo y lo
subjetivo. Es tiempo de reconocer lo universal de las manifestaciones
culturales locales; es momento de conformar un sistema educativo que sea
capaz de aglutinar lo global sin menoscabo de lo particular.

Es justamente en esta tonica en la que las reformas académicas de todos los
tiempos se han venido sucediendo. La idea de modernizar la educacion estd
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presente desde el momento mismo de su surgimiento. Cada reforma educativa,
cada proceso de acomodacién institucional, cada hueva propuesta de mejorar,
no es sino un reflejo de la permanente preocupacién por responder a la
demanda social (local, nacional e internacional) que enmarca el ejercicio
educativo.
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Los trabajos que se presenten podrdn ser de dos tipos:

1. ENSAYOS: Trabajos argumentativos con una fuerte fundamentacion tedrica que
aborden temas relacionados con el dmbito educativo, en cualquiera de sus niveles o
dimensiones de andlisis. La extension de estos trabajos serd con un maximo de 15
pdginas tamafio carta; con 27 o 28 lineas por pdgina.

2. PROPUESTAS: Trabajos prescriptivos con una sélida fundamentacién teérica y/o
empirica que culminen con una propuesta de andlisis, intervencién, transformacién
o innovacion. La extensién de estos trabajos serd con un maximo de 15 pdginas
tamafio carta; con 27 o 28 lineas por pdgina

Las referencias bibliogrdficas deben constar completas al final del trabajo,
escritas en el siguiente 'orden: autor (apellido y nombre), afio de edicién entre
paréntesis, titulo de la obra en letra cursiva, lugary editorial. Ejemplo Padilla Aria
Alberto (1996), Formacion de profesores universitarios en México: 1970-1985,
México, UAM-Xochimilco.

Se deberd presentar un resumen del trabajo de entre 100y 200 palabras. El
titulo del trabajo debera ser lo mds breve posible; entre 8 y 10 palabras. En caso
necesario utilice mejor un subtitulo.

Las notas a pie de pdgina deberdn evitarse en todo lo posible e incorporar
cualquier material explicativo en el mismo texto. en caso de no ser posible se
presentardn al final del trabajo. Para las referencias en el texto se utilizara el estilo
Harvard (Padilla, 1996, p. 132); en caso de varios autores se sintetizard con et. al. Sin
embargo todos los autores deberdn aparecer al final del trabajo en las referencias.
Se recomienda cuidar que las citas y notas al final del texto concuerden con las
referencias.

Deberd incluirse un curriculum abreviado del autor no mayor de 150 palabras.

El trabajo deberd ser escrito en letra Comic Sans MS del No. 12, en el caso del
resumen y del curriculum del autor deberdn ser escritos en Comic Sans MS No. 10.
Para resaltar las palabras o frases que se consideren convenientes (nicamente se
utilizardn las negritas o cursiva. Los mdrgenes serdn de 3 cm. en cada uno de los lados.

Se deberdn presentar tres copias del trabajo, acompafiados de un disquette en
que conste archivado el material; trabajo, resumen y curriculum en archivos
separados. Se recomienda utilizar el procesador de texto Word 97 o 20
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