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EDITORIAL

Con la publicacién de este niimero, celebramos los
primeros tres afios de la Revista de Ciencias de la
Educacién acabemicus, que hoy por hoy, constituye
un referente muy importante en cuanto a investiga-
cién y aportes educativos se refiere. Los alcances, el
impacto positivo, y la sélida propuesta académica de
esta Revista, han hecho que se mantenga en el gusto
de la comunidad estudiantil y docente del Instituto de
Ciencias de la Educacién y de la Universidad Auté6-
noma “Benito Judrez” de Oaxaca.

Las importantes reflexiones, investigaciones tedri-
cas, ensayos e investigaciones aplicadas en el campo
educativo que hacen nuestros autores y autoras,
han transcendido mds alld de nuestra Universidad,
pues muchos profesores, investigadores, estudiantes
y personas interesadas en la Educacién, de nuestro
Estado, de nuestro Pais y de otros Paises, han publi-
cado, o estdn por publicar en préximos nimeros, lo
cual engrandece a nuestra Universidad, y motiva al
equipo editorial de esta Revista ha seguir trabajando en
este importante proyecto editorial.

En este sexto ndimero de ACADEMICUS, se presen-
tan cinco articulos muy interesantes. El primero de
ellos, se titula “El curriculum oculto y la autoestima
del estudiante universitario” de Alicia P. Cruz Pérez, el
segundo lleva por titulo “Evaluacién del aprendizaje:
un recorrido histdrico y epistemoldgico, de la autoria
de Martha Yolanda Monzén Troncoso.

Los aportes de Claudia Graciela Torcomian, se
incluyen también en este niimero, con un articulo
denominado “Descripciones y relatos sobre la expe-
riencia de llegada a la universidad”, a su vez, Ernestina
Gonzélez Sdnchez y Amalia Milagros Gonzilez Diaz
presentan “Modernidad, democracia y educacién” y
el quinto y dltimo articulo, “Representaciones sociales
de maestros y maestras de psicologia sobre su practica
docente. Recorrido a través de los fundamentos tedri-
cos” de Clara Iveth Gutiérrez Veldsquez.
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Un proyecto editorial como ACADEMICUS, requiere
de la suma de esfuerzos importantes de personas com-
prometidas y sensibles con la educacién, que faciliten el
seguimiento académico e investigativo, la coordinacién
operativa, la maximizacién de recursos materiales y tec-
nolégicos y el financiamiento econémico.

Por lo anterior, a través de este espacio, quiero agra-
decer a la Editora Responsable Maestra Maria Isa-
bel Ocampo Tallavas, por su importante liderazgo en
esta Revista, durante estos tres afios, a la Licenciada
Alma Vargas Garcia, por el creativo y agradable diseno
editorial de este y otros numeros, y a todo el equipo
de profesoras y profesores del Instituto de Ciencias de
la Educacién, por su invaluable apoyo en la dictami-
nacién de los articulos y en la revisién de estilo. Siga-
mos trabajando, juntas y juntos para que ACADEMICUS,
siga siendo parte de nuestra consolidacién académica y
realidad universitaria.

Atentamente
“CIENCIA, ARTE, LIBERTAD”

L. C. E. Carlos Alberto Martinez Ramirez
Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad Auténoma “Benito Judrez”
de Oaxaca.
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El curriculum oculto y la autoestima del estudiante universitario

Alicia P. Cruz Pérezéd

Resumen

Es importante sefalar que las aceleradas transformacio-
nes socio-culturales el constante aumento de bienes y
servicios, el progresivo avance cientifico y tecnoldgico, y
la inevitable globalizacién de los mercados y conocimien-
tos, han propiciado que la educacién se convierta en un
instrumento de desarrollo personal y socio-econémico.
Si bien es cierto que la UNEsco se ha ocupado de que la
educacién sea contextualizada con pertinencia y calidad,
y que el gobierno federal, ha estado considerando ciertos
programas: “Las redes de tutorfa en accién”; el PMLE, el
PEC, SEIEM, por mencionar algunos, estos se han enfocado
en el mejoramiento de la educacién mexicana a través de
la actualizacién e innovacién de los contenidos curricula-
res y métodos de ensenanza , pero poco o nulo interés se
ha puesto en analizar el curriculum oculto o lo que es lo
mismo, la comunicacién no verbal que un docente emite
a través de su comportamiento y actitud dentro de sus
clases y que en algunos casos, puede afectar la autoestima
de los estudiantes. Bajo este contexto vale la pena sena-
lar que de nada sirve desarrollar un excelente curriculum
formal, que sea especifico y pertinente socialmente, si el
curriculum oculto lo desvirtda. Es asi como el docente se
hace relevante y trascendente para el sistema educativo, por
ser quien ejecuta el curriculum formal, al mismo tiempo
que la educacién es considerada por filésofos y pedagogos,
como una tarea esencialmente humana, que lleva implicito
el curriculum oculto.

Palabras clave
Comportamiento, actitud, curriculum oculto y autoestima.

Abstract

It is important to note that the accelerated sociocultural
transformations the constant increase in goods and servi-
ces, the progressive scientific and technological advance,
and the inevitable globalization of markets and knowledge
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have caused that the education become in an instrument
of personal and social development. If it is true that
UNESCO has been busy that education is contextualized
with relevance and quality, and federal government, has
been considering some programs: “the tutoring network
inaction”, the PMLE the PEC, SEIM, to name a few, these
have focused in improvement of the Mexican education
through the upgrade and innovation of contents and tea-
ching methods, but little or no interest has been that a
teacher express through his behavior and attitude in their
classes the same that is behind the hidden curriculum and
in some cases, it can affect self-esteem of students. In this
context it is worth noting that it is useless to develop an
excellent formal curriculum that is specific and social rele-
vant. If the hi hidden curriculum detracts. This is now the
teacher’s role becomes relevant and important to education
system, to be considered the education by philosophers
and educators as a task essentially human that implies the
hidden curriculum.

Key words
Behavior, attitude, hidden curriculum and self-esteem.

“La figura del profesor desde una postura dominante a través
de su poder sobre los alumnos, deja en claro que los castigos y
las sanciones son una forma de paralizar y limitar educativa-
mente a los alumnos”

Bohoslavsky, 1986

¢ Licenciada en Mercadotecnia por la Universidad José Vas-
concelos de Oaxaca. Maestria en Investigacién Educativa por
la Universidad La Salle Oaxaca, docente en la universidad José
Vasconcelos de Oaxaca, Ponente en Lasalle Benavente Puebla.
Investigacién pura no experimental. Linea de investigacién:
Competencias Docentes.



1. INTRODUCCION
as  transformaciones  socio-culturales y la
inevitable globalizacién han exigido cambios en el
sistema educativo. Por ello, gobiernos y organismos
internacionales impulsan programas que les permitan
mejorar y evaluar la capacidad de sus sistemas educacionales
para responder a las nuevas demandas de esta realidad
emergente.

Asi en México, el Banco Mundial, establece la necesidad
del desarrollo de programas educativos y apoyar los proyectos
de expansién de la educacién bdsica, condicionando el apoyo
a la educacién superior, misma que queda subordinada a la
apertura de instituciones privadas, con apoyo institucional,
figurando de esta forma, la educacién bdsica como la priori-
dad de las politicas puablicas para mejoras socio-econémicas
y de México. Entendiéndose con esto, que las institucio-
nes educativas sean publicas o privadas, deberdn proveer al
alumno de habilidades que le permitan competir en el mer-
cado laboral nacional e internacional. Ante este panorama,
la imagen del docente se hace relevante y trascendente en el
sistema educativo mexicano, por ser éste quien estd en cons-
tante interaccién con los alumnos, quedando en sus manos
la formacién educativa de estos y la responsabilidad del logro
de los objetivos establecidos.

Ahora bien, a nivel nacional, como es sabido, es responsa-
bilidad del Gobierno federal, identificar las necesidades de la
sociedad, para establecer en ese sentido las politicas puablicas
que ayuden a mejorar las condiciones, sociales, econdmicas,
politicas y educativas, teniendo como fin tltimo el desarrollo
del pais mexicano.

Sin embargo, pese a los avances en materia educativa, en
MEéxico, atn persisten grandes problemas y rezagos educativos
como lo menciona el Dr. Armando Alcdntara S. Investigador
titular del ISUE-UNAM, pues no solamente existen problemas
en cuanto al rezago educativo, sino también en la calidad de
ésta, que ofrece el sistema educativo, tal como lo muestran
los resultados de las pruebas de Exrace (Evaluacién Nacio-
nal del Logro Académico en Centros Escolares) y del pisa
(Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes), por
sus siglas en inglés.

Al respecto vale la pena mencionar que si bien es cierto que
las politicas educativas son cursos de accién por medio de los
que se pretende impulsar determinados programas e inicia-
tivas, con la finalidad de mejorar los factores socioculturales,
éstas no deben ser consideradas como una solucién a proble-
mas especificos de la educacidn, ya que en ella intervienen de
manera directa, las politicas institucionales, el curriculo, el
docente y el alumno. Bajo este criterio y para efectos de esta
investigacién es que se toman como elementos de estudio, al
docente y al curriculo oculto.

Viene al caso mencionar que en la actualidad en el 4émbito
educativo, los actos de indisciplina cometidos por los estu-
diantes generalmente hoy en dia son considerados como
actos de violencia. Pero pocas veces se reconoce como vio-
lencia, cuando el docente determina a través de niimeros, la
calidad de un estudiante, o el llamar a los estudiantes como
“los flojos de atrds”, “los irresponsables” o cuando le dice al
alumno “td no sirves para las matemdticas”, cuando se les
ridiculiza ante los demds, o simplemente cuando éste es tra-
tado con indiferencia.

Asi desde la cotidianidad escolar dentro de las institucio-
nes educativas sea del tipo bdsico, medio superior o superior,
todas éstas, establecen sus politicas evaluativas cuantitativa-
mente, en el que a través de una calificacién, sefialan quienes
son buenos o malos, inteligentes o tontos, o simplemente
otorgan una calificacién reprobatoria, por el sadismo del
docente hacia el alumno. Este tipo de violencia es el que
debido a su intangibilidad e inconsciencia, se encuentran
implicitos en el curriculum oculto y puede generar en los
alumnos problemas conductuales o emocionales que vayan
en contra de los objetivos educativos o que se aterricen en
el poco rendimiento académico del estudiante generdndose
profesionistas incompetentes.

Desafortunadamente, segtn el informe de la UNEsco
(2012) México, se encuentra en un estado de crisis educativa a
nivel mundial; y segtin estadisticas del INEE (Instituto Nacio-
nal de Evaluacién Educativa), con base en los resultados de
p1sA (2012), en México solo el 23% de la fuerza laboral tiene
estudios superiores a la secundaria, resaltando que Oaxaca,
Chiapas, Tabasco, Guerrero y Campeche, se encuentran
significativamente por debajo del promedio nacional, ubi-
cdndose en el nivel 1 de desempeno, que significa que los
estudiantes tienen un conocimiento cientifico limitado que
s6lo pueden aplicar a reducidas situaciones familiares. Esta
situacién, en la que se encuentra México educativamente, es
un tema de relevancia social, y trascendencia, estatal, nacio-
nal e internacional, suficiente para considerarlo como un
objeto de estudio, para poder identificar de qué manera tiene
impacto el curriculum oculto en la autoestima de los estu-
diantes universitarios, visto éste, desde el comportamiento y
actitud del docente en la interaccién dulica docente-alumno,
para lo cual se establecié como objetivo general: “Determi-
nar cudl es el impacto del curriculum oculto, en la autoes-
tima del estudiante, que conduzcan a develar la relevancia y
trascendencia de éste en el universitario.”

MARCO CONTEXTUAL

Para hablar de los antecedentes del curriculum vale la pena
destacar la forma que la educacién pedagédgica a través de
ciertas etapas fue evolucionando en funcién de la situacién

Oaxaca, México
enero-junio 2015
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sociocultural que se iba viviendo, asi, Lundgren (1992)
Doctor por la universidad de Gotemburgo, establece cinco
periodos de la pedagogia: El primer periodo incorpora
desarrollos desde la cultura griega cldsica hasta el siglo x1x y
se puede denominar periodo de formacién. Las ideas sobre
educacién y los textos pedagdgicos se formaron durante
este periodo por el estrato social dominante de la sociedad.
El segundo periodo alcanza desde el establecimiento del
sistema escolar obligatorio hasta la iniciacién de este siglo,
periodo en que la educacién comienza a relacionarse
con la produccién industrializada. Este es el periodo de
la educacién de masas.

El tercer periodo se extiende desde comienzos de siglo
hasta la Segunda Guerra Mundial y se denomina periodo

Tiempo después surgen las nuevas teorias reconceptua-
listas y en el que aparece Apple con un enfoque critico,
considerando al curriculum como construccién social,
subsidiario del contexto histérico; mientras que: Bowles,
Gintis, Mac Donald, Huebner, Phenix, Kliebard, Green,
Willis, McLaren, Pinar, Apple, Giroux, Anyon, Freire y
Jackson; lo consideran como un instrumento de regula-
cién social, en toda su complejidad, planteando cuestiones
sobre su naturaleza, fuentes y procesos de produccién y se
interesan por develar que es, lo que a la escuela le interesa
formar. Estos apostaron a la emancipacién, la igualdad y la
justicia social, otorgando un enfoque préctico y procesual,
en el que se introduce el curriculum oculto.

Siendo desde esta perspectiva para efectos de esta inves-

tigacién, la temdtica del

pragmatico.
El cuarto periodo, el
periodo  de  expansidn,

alcanza desde el final de
la Segunda Guerra Mun-
dial hasta el principio de la
década de 1970.

El quinto periodo com-

realidad...

Casarini sefiala que el curriculum formal es el
plan de estudios, el curriculum real es la puesta
en prictica del curriculum formal y el oculto
es la tension existente entre la intencion y la

curriculum es  observado
a través de un enfoque de
reconstruccién y regulacién
social, derivado de los tedri-
cos reconceptualistas, arriba
citados, y en el que la insti-

tucién educativa, considera

prende desde el comienzo de la

década de 1970 hasta la actualidad y se caracteriza por un
freno de la expansion educativa; lo denomina el periodo de
la revocacién. Evolucién que fue dando origen a las dife-
rentes concepciones del curriculum, es asi como Kemmis
(1988), para dar cuenta de la naturaleza de la teoria del
curriculum se basa en David Hamilton y Maria Gibbons,
quienes realizaron los primeros estudios para dar cuenta
de los primitivos usos del término. Ellos concluyeron que
el origen del término se remonta a las primeras décadas
del Siglo xvi1, ano 1633, en la Universidad de Glasgow.
En esa universidad el concepto de curriculum, desde una
concepcién téenica, se incorpord al proceso de ensefanza-
aprendizaje. Para ello tuvieron en cuenta dos de sus
connotaciones historicas: disciplina y ratio studiorum. Tra-
ducido como plan de estudios. Disciplina para manifestar
un orden estructural y “Plan de estudios” para manifestar
un esquema de estudios.

Es importante mencionar como la evolucién del signi-
ficado del curriculum segtin Sacristdn (2005) también se
fue desarrollando a través de la teoria racional y las teorfas
reconceptualistas, asi en la teoria racional se encuentran: a)
el curriculum experiencial considerado por Saylor y Alexan-
der como una experiencia de todo lo que sucede en las
escuelas; ) el curriculum normativo del que hablan Tyler y
Taba, en los que hacen una introduccién de la ciencia apli-
cada; y el ¢) e/ curriculum tecnicista considerado por Gagne,
Bloom y Popham como un control del profesorado.

Volumen I,
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a los alumnos como agente de
cambio social en busca del bien comun, y por ende del
desarrollo social. Pues al respecto vale la pena mencio-
nar Jackson, (2001) por considerar al curriculum como
instrumento de regulacién social, mismo que sefiala que
el curriculum no puede alejarse de la interaccién entre
alumno- profesor. Segiin Casarini (2013) el curriculum
es “la planeacidn necesaria tanto de los fines-resultados de
aprendizaje como de los medios educativos para obtener-
los” ,mismo que lo clasifica en curriculum, real, formal y
oculto, de este tltimo se despliegan un conjunto de expe-
riencias inadvertidas, inconscientes y sin intencién. Esta
autora sefiala que el curriculum formal es el plan de estu-
dios, el curriculum real es la puesta en prictica del curri-
culum formal y el oculto es la tensién existente entre la
intencidén y la realidad. Al respecto Jackson define el curri-
culum oculto como el “Conjunto de normas, costumbres,
creencias, simbolos, lenguajes y comportamientos, que se
manifiestan en la estructura y el funcionamiento de una
institucién” (Jackson, 1968:73).

Mientras que Arciniegas lo define como “proveedor de
ensefianzas encubiertas, latentes, ensefianzas institucionales
no explicitas, brindadas por la escuela- puesto que estd en
un microcosmos del sistema social de valores” (1982:75).

Ante este panorama, cobran importancia por un lado, las
instituciones educativas, y en este caso, las universidades;
por considerarse éstas generadoras de profesionistas o
recursos humanos eficientes con capacidad de respuesta,
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que contribuyan a contrarrestar los fenémenos sociales,
econdmicos y del pais; y por otro lado, aunque con mayor
relevancia, se encuentran los docentes, por ser éstos los que
ejecutan el curriculum formal y por estar en interaccién
mds estrecha con los alumnos, en un proceso de formacién
educativa y de valores morales, tarea que logra construir
relaciones de existencia entre lo particular de los hombres
y lo universal de las sociedades, y en el que vuelve a tomar
importancia el curriculum oculto.

Di1sENO METODOLOGICO

Esta investigacion tiene el cardcter de micro social. Porque
se trata de descubrir y describir una situacién que sub-
yace en el curriculum real, considerando como sujetos de
estudio a un grupo pequefio dentro de una comunidad
universitaria oaxaquena.

Tipo de investigacion: es pura

Pardinas (1987:32) senala que la investigacién pura, tienen
como objeto el estudio de un problema destinado exclusi-
vamente al proceso o a la bsqueda del conocimiento. Es
asi que, lo que se busca con esta investigacién, es ampliar
y profundizar conocimientos con respecto al impacto que
genera el curriculum oculto, en la autoestima del universi-
tario, mismo que se genera a través de la interaccién dulica
maestro-alumno, para posteriormente generar una teoria,
0 que sirva a futuro como base para una investigacién
aplicada.

Enfoque de investigacion: cualitativo

El enfoque es cualitativo basado en la postura episte-
moldgico-metodolégica de Habermas, orientado en lo
exploratorio, descriptivo, interpretativo e inductivo,
por tratarse de una investigacién, bajo principios tedricos
como la fenomenologfa, la hermenéutica y la interaccién
social, buscando explorar para comprender, las relaciones
sociales docente-alumno y describir e interpretar la realidad
del fenémeno sobre el curriculum oculto y la trascenden-
cia del mismo, en los alumnos universitarios. Aclarando
que para este trabajo de investigacién, el curriculum es
observado como el instrumento de transformacién social, y
abordado desde el curriculum oculto, pero analizado desde
el comportamiento y actitud del docente hacia el alumno.
la recoleccién de informacién: fue documental y de campo.
Documental: Se utiliz6 informacién secundaria, como
libros de investigacién, Comunicacién, psicologia, disefios
curriculares, y curriculum formal, real y oculto, por men-
cionar algunos.

De campo: Esta investigacién se apoyé en informacién
primaria a través del Focus Group, por ser una técnica,
que proporciona un tipo de informacién exploratoria y/o
explicativa, focalizado a un solo tema y en este caso estuvo

orientada a buscar percepciones, influencia y trascenden-
cia del curriculum oculto en la autoestima del alumno.
Técnica que aporté datos de gran riqueza a profundidad;
adentridndose en la dindmica de los sujetos de estudio,
profundizando en sus sentimientos, comportamientos,
experiencias, motivaciones y en todo aquello que subyace
en su conducta, considerando para hacerlo més enriquece-
dor, diferentes perfiles profesionales.

Tipo de muestreo: fue de juicio, por considerar solo aquellos
alumnos que tuvieron una experiencia con algtin docente,
que les generd un problema, emocional o actitudinal en
perjuicio de su rendimiento educativo.

Sujetos participantes: 9 alumnos universitarios de las
siguientes licenciaturas: 1 alumno de economia, 1 de
derecho, 4 de mercadotecnia; 1 de ciencias politicas; yl1
administracién de empresas.

Instrumentos utilizados: Camara de Gesell, cuadernos de
notas, computadora, grabadora y cimara filmadora.

ASPECTOS GENERALES DE LA PROPUESTA

a) Procedimiento seguido en la misma:

El Focus Group se desarrollé con un muestreo de conve-
niencia, al considerar inicamente a aquellos universitarios
que vivieron una mala experiencia con un docente dentro
del aula, y que marcaron su vida socio-educativa de manera
negativa, para hacerlo mds enriquecedor y polémico se eli-
gi6 a universitarios de diversas licenciaturas, para conocer
los criterios desde diferentes perfiles profesionales, con-
tando para ello con una guia de preguntas abiertas que se
iban desarrollando de acuerdo con las respuestas obtenidas
por los participantes, pero teniendo presente el objetivo
de explorar para identificar qué es lo que llega a generar
en el universitario, un comportamiento y actitud negativa
de un docente en interaccién 4ulica con el alumno, siendo
necesario hacer las siguientes preguntas (se aclara, que las
respuestas mostradas refieren sélo un resumen de todas
las opiniones vertidas):

;Que es un docente? Este quedo comprendido como un
profesional que ensefa conocimientos y experiencias,
pero desafortunadamente también dentro de los que se
encuentran buenos y malos. Esta pregunta detoné las
siguientes:

s Qué significa un buen docente? Qued6é comprendido como
aquel profesor que a parta sus creencias al impartir una
materia, pero sobre todo que se dedica a enriquecer el
conocimiento del alumno, los apoya, hace crecer al alumno
moral y psicolégicamente, se conduce con imparcialidad
dentro del aula, que no tiene preferencias por ningtn
alumno, los motiva, prepara sus clases y se preocupa por el
aprendizaje de éstos.

Oaxaca, México
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;Qué es un mal docente?

Es aquel que ve sus clases como una forma de subsistir
econdmicamente; que busca el lucro sin importar el apren-
dizaje, no pone empefio en las clases que imparte, no se
percata si el estudiante aprendid, no despeja las dudas en
clase; no puede diferenciar su vida personal de la laboral;
no te apoya; le falta al respeto al alumno, no tiene una
buena comunicacién con ¢él, lo humilla y tienen una mala
actitud.

A qué atribuyen que los docentes tengan un determinado
comportamiento y actitud?

Puede ser que haya vivido lo mismo, puede ser que no estd
preparado para ser docente, no le tiene amor a su trabajo,
piensa que ser maestro es ficil, porque no estd especializado,
s Qué significa tener una mala actitud?

Es ser déspota, ser altanero, incomprensivo porque a veces
no toleran que uno no le entienda a sus clases, ser autorita-
rio, prepotente, intolerante, que nos exhiben o se burlan de
nosotros, indiferentes, inflexibles y poco humanos.

sCudl fue la experiencia que se vivid en la universidad?
sUJETO I: En mi caso soy un poco distraido y casi no pongo
mucha atencién en la clase, no significa que no me interese
la clase. Sin embargo el maestro me sefialaba y me exhi-
bia delante de todos diciéndome que “ya para que iba a la
escuela si no iba a pasar”, que mejor aprovechara el tiempo
para otra cosa y no lo estuviera perdiendo ahi. Esto me
hacia sentir tonto, frustrado, incapaz y mal con mis padres
porque son los que trabajan para pagar mi universidad.
SUJETO 2: Yo tuve un problema con la materia de cdlculo
en la licenciatura de mercadotecnia, ya que me costaba
entenderle porque el maestro explicaba muy rdpido y
siempre me decfa, “es que si no sirves para las matemdticas
mejor cdmbiate de carrera, porque td no creo que pases
mi materia’, y me lo decia delante del grupo y de manera
reiterada, lo que me hacia sentir humillado, frustrado, y
terminé cambidndome de universidad.

SUJETO 3: Yo tenia un profesor de derecho que siempre que
me hacia una pregunta, primero me decfa, si no me res-
pondes bien, te voy a reprobar, y como esta situacion era
constante, llegé un momento que ya no queria entrar, por
miedo a que me preguntara algo, por lo que faltaba mucho
a clases, esto propici6 que reprobara, pero preferi pagar el
examen extraordinario. Aun sinceramente me dejé con ese
trauma.

SUJETO 4: En mi caso tuve un profesor de matemdticas que
habia veces que no lograba entender bien lo que explicaba,
entonces yo le preguntaba y él me decfa, “que acaso no
entiendes, eres burro”, y mejor decidi ya no volver a pre-
guntar por vergiienza, lo que generé que me quedara con
mis dudas o le preguntara a mis companeros pero también
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reprobé la materia, y me dejé el trauma de no hacer pre-
guntas a otros maestros por el mismo temor.

SUJETO §5: Yo estudiaba la especialidad del dibujo arqui-
tecténico y me esforzaba mucho porque me costaba un
poco de trabajo y el maestro se daba cuenta y me decia “es
que esto no es para ti, te esfuerzas demasiado y no logras
mucho”. Y un dia en clases el maestro me tomé como
un ejemplo negativo ddndoles entender que a pesar del
esfuerzo que hacia, no era suficiente porque no lograba
nada importante. Y me senti tan mal que decidi cambiarme
de escuela.

SUJETO 6: Mi experiencia fue con la materia de microeco-
nomia, tuvimos una maestra que no solo yo, sino todo el
grupo nunca le entendimos, siempre llegaba enojada, y nos
decia que no serviamos para eso y ademds comentaba con
otros grupos, de la misma universidad, que nosotros éramos
unos babosos, ignorantes, indtiles, que no entendiamos
nada y que se desesperaba con nosotros. Yo ya no volvi
a entrar a su clase obviamente reprobé la materia y si me
preguntan algo de microeconomia la verdad “no se nada”
SUJETO 7: Yo tuve una experiencia con una maestra que
siempre tenia ciertas preferencias con algunos de mis com-
paneros, yo me desvelaba haciendo bien mis trabajos en
contenido y estructura con su portaba, y engargolados y
me ponia 8, mientras que mis otros compaineritos que eran
sus incondicionales o preferidos, le entregaban el trabajo
en una simple carpeta y en hojas engrapadas o sueltas les
ponia 10, eso me molestaba y generd que dejara de hacer
bien mis tareas, porque la maestra me hizo pensar que
el hacer las cosas bien no tiene importancia, y que més vale
hacerle la barba al maestro y llevarle un chocolate o decirle
si a todo lo que ella diga aunque este mal, con la intencién
de obtener un 10.

SUJETO 8: Mi experiencia fue con una maestra que era
muy floja en sus clases, cada vez que llegaba se la pasaba
hablando por teléfono o llegaba a platicar su vida y siempre
preguntaba “ ;qué es lo que vimos la clase pasada?”. Esto
dejaba ver que nunca preparaba su clase y solo iba a cubrir
su tiempo, pero que no tenfa el interés de ensenar sus
conocimientos. Esto me desmotivo para entrar a sus clases
y por consecuencia reprobé la materia por faltas, y tuve que
pagar $1,200 pesos para presentar el extra y lo curioso es
que tuve que pagar las consecuencias de una maestra floja
e irresponsable con la educacién. Quedé frustrado y triste.
SUJETO 9: lo que yo vivi es increible, porque esto sucedi6
a nivel posgrado, en la materia de seminario de titulacién,
tuve como docente a una maestra que no sélo, no estaba
titulada en su maestria, sino se notaba que no comprendia
la importancia de la materia, pues el primer dia de clases
mostré dos articulos copiados de internet de la forma de
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c6mo hacer un protocolo, esto para dar su clase, mismo
que se encontraba con algunas inconsistencias metodolé-
gicas pero que no le interesd, asi que pidié se expusieran
en clase, sin lineamiento alguno para su evaluacién. Esto
gener6 de mi parte, apatia, desinterés por asistir a sus cla-
ses y frustracidn por no tener ese apoyo de conocimientos,
que se necesitaba para el desarrollo del protocolo en ese
momento. Sin embargo, al comentarle que si a esos arti-
culos les hacia falta secuencia estructural y metodolégica,
porque no consultdbamos algunos libros que sustentaran
de mejor manera el desarrollo de una investigacién; ella no
dijo nada, ni hizo nada al respecto sigui6 con esa misma
dindmica llena de incoherencias metodolégicas. Al comen-
tarlo con su coordinadora de drea, y con la propia rectora
de la universidad, la respuesta fue “es libertad de cdtedra”.
Al finalizar la materia y a pesar de haber sido la tnica del
grupo que tenia el trabajo terminado y aprobado por la
comisién revisora, la maestra me puso un 6 de calificacién.
Mostrando con esta actitud negativa, su autoritarismo,
intolerancia y abuso de poder.

B) RESULTADOS LOGRADOS:

Viene al caso resaltar a Ibifez (1994) al considerar éste
que la educacién superior, tiene como objetivo la forma-
cién de capacidades y actitudes de los individuos para su
integracion a la sociedad como seres que sean capaces de
regular el status quo y a la vez puedan transformar la reali-
dad social en pos de los valores vigentes en un momento
histérico determinado. Por tanto, la tarea de la educacién
superior es” la formacién de profesionales competentes;
individuos que resuelvan creativamente, es decir de manera
eficiente y eficaz, problemas sociales” (Ibdfiez, 1994:104).
Sin embargo al desarrollar el focus group, para el presente
trabajo de investigacién, cada participante expuso la forma
en que el docente a través de su actitud gener cierta afecta-
cién psicoldgica y emocional en ellos, aunque todo esto fue
derivado de casi los mismos comportamientos del docente
hacia los alumnos dentro clase, al ridiculizarlos, exhibir-
los, amenazarlos, ignorarlos y humillarlos delante de sus
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compaferos, éstos reaccionaron de diferente manera,
observindose segtin lo narrado por éstos que: la prepoten-
cia, la indiferencia, indiscrecidn, y la intolerancia, de los
docentes dentro del aula, trastocé la autoestima de éstos
jovenes universitarios, generando: desmotivacién; inse-
guridad; desercién escolar; frustracién al conocimiento;
se reprimiera la libertad de expresién; falta de confianza
en si mismos y bajo rendimiento escolar, elementos que
pueden ser muy pequefios cuantitativamente pero abisma-
les en beneficio del desarrollo personal, profesional y del
pais, pues no veo como profesionistas inseguros, desmoti-
vados y frustrados puedan contribuir de manera eficiente
a la resolucién de problemas socio-educativos que aquejan
al pais Mexicano.

CONCLUSIONES

Con todo lo anteriormente expuesto se puede confirmar
lo que Hirigoyen (1999), sefiala en su libro el acoso moral,
“un individuo puede dafar a otro sin tocarlo, y a esto ella lo
define como una “violencia perversa’. Argumentando que
los individuos que mds aplican violencia psicoldgica en su
trabajo cotidiano, en la perspectiva de esa obra, es “el pro-
fesor”, quien tiene un objeto vivo disponible, manipulable,
al que puede someter a las humillaciones y autoritarismos.

Ante estas situaciones de maltrato psicoldgico o de mar-
ginacién, que sufren los alumnos, suelen aflorar sentimien-
tos de tristeza, de impotencia, de desazén o de soledad,
que pueden llevar ficilmente a la desesperacion, a la rabia,
e impotencia, sefalando que no pueden defenderse de las
ofensas o agresiones de quien tiene el mando y esta situa-
cién los pone en desventaja.

Esta autora sefala que la perversidad no proviene de un
trastorno psiquidtrico, sino de una frfa racionalidad que
se combina con la incapacidad de considerar a los demds
como a seres humanos. Sin embargo los pequefios actos
perversos son tan cotidianos que parecen normales, pero
solo se encuentran insoportables cuando afectan direc-
tamente, luego si el grupo social en el que aparecen no
reacciona, estos actos se transforman progresivamente en
verdaderas conductas perversas a través de acciones y de
castigos, que tienen graves consecuencias para la salud psi-
colégica de las victimas.

Tristemente, el castigo y la perversidad de la que habla
Hirigoyen (1999), es parte de la cotidianeidad educativa,
aunque parezca increible en pleno siglo xxi1, esto suele
vivirse desde la educacién bésica, media superior, supe-
rior, hasta nivel posgrado en un ambiente de injusticia e
impunidad. Paro hablar de castigo como una medida dis-
ciplinaria, es interesante exponer lo que Santomé (2013)
menciona: “ Juan bautista de Lasalle, define el castigo
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como todo aquello que es capaz de hacer sentir a los nifos
y a las nifias por una falta que han cometido, todo lo que
es suficiente para humillarles, causarles vergiienza. Por
ejemplo cierta frialdad, cierta indiferencia, una pregunta,
una humillacién, una destitucién, de una responsabilidad
otorgada etc. Es un castigo.

Es asi que, con los resultados obtenidos se pudo identificar
que el impacto que genera el curriculum oculto en la
autoestima de los estudiantes universitarios es definiti-
vamente negativo, al establecer que los resultados fueron
determinantes en favor de que el docente a través de su
comportamiento y actitud, generé graves problemas en
la autoestima de los alumnos. Asimismo, se dio cum-
plimiento al objetivo general, al determinar que es tal el
impacto del curriculum oculto, visto desde el comporta-
miento y actitud del docente, que no solo, afecta la autoes-
tima y con ello el crecimiento educativo del alumno, sino
que obstaculiza también los objetivos educativos, institu-
cionales y del pais.

Si bien es cierto que esta problemdtica planteada, no es el
origen total de la crisis educativa que México atraviesa, ni
tampoco el resolver este, serfa la solucién total del mismo.
Pero puede ser un engrane muy importante de una polea
educativa que impulse la trasformacién social de forma
gradual como parte de un motor en la que intervienen
las politicas educativas, las instituciones educativas, los
alumnos y el docente. Pues hay que tener en cuenta, que
al dia de hoy las autoridades educativas federales y estatales
han hecho ya lo suyo, al mejorar y adecuar las planeaciones
curriculares, de acuerdo con las deficiencias y necesidades
detectadas y no se ha registrado ningtin avance significativo
en la mejora educativa, sobre todo al hablar de calidad,
tal vez porque el problema no estd en el “Que” sino en el
“Cémo”, ya se mencioné con anterioridad, de nada sirve
que se elaboren excelentes planeaciones curriculares si en
el momento que es ejecutado por el docente, lo desvirtda
a través de su autoritarismo, prepotencia, abuso de poder
o violencia perversa, comportamientos que subyacen en el
curriculum oculto.

PROPUESTAS DE SOLUCION

1. Que las autoridades responsables de velar por la calidad
educativa, desarrollen programas de concientizacién que
permitan a las instituciones educativas como formadoras
de profesionistas, darse cuenta de la gran responsabilidad y
compromiso social y nacional que tienen de formar capital
humano competente y competitivo, constructores de pro-
yectos, optimistas y con el autoestima muy alta, para que
puedan contribuir al desarrollo social.

2. Que las instituciones educativas implementen campafas
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de concientizacién para los docentes que les permitan
darse cuenta de la trascendencia de una actitud negativa y
positiva con el alumno dentro del aula.

3. Desarrollar programas socioculturales dentro de las ins-
tituciones educativas, que lleven el mensaje de reducir la
violencia psicolégica dentro del aula de cualquier nivel
educativo.

4. Establecer un buzén de quejas dentro de las instituciones
educativas que permita conocer el tipo de convivencia que
se gesta dentro del aula entre docente-alumno y detectar
la violencia psicolégica que muchas veces el alumno por
miedo a la represién se calla.

5. Realizar obras de teatro (para que se perciba de forma rea-
lista) en la que se representen las vivencias y consecuencias
del curriculum oculto visto a través del comportamiento y
actitud del docente dentro de aula.

6. Desarrollar talleres educativos que conduzcan a la obten-
cién de una norma de calidad “PREHU” como formadores
de recursos humanos, universitarios certificados para ser
docentes de ese nivel en el que se garantice que cuentan
con el dominio emocional y psicolégico propio, ademds de
conocimientos y experiencias profesionales.

7. Que sea obligatorio estar certificados para su contrata-
cién, de lo contrario que la universidad sea sancionada por
las autoridades competentes.

8. Que la estimulacién de emociones positivas como ale-
gria, ilusién, amor, esperanza, seguridad y credibilidad en
si mismos, sea un objetivo prioritario en la educacién. &
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Evaluacion del aprendizaje: un recorrido histérico y
epistemoldgico.

Martha Yolanda Monzén Troncoso®

Resumen Key words

Este articulo es parte una investigacién y rescata infor-
macién que permite aclarar qué es la evaluacién del
aprendizaje, con una ruta en el tiempo y las teorias, en el
sentido que mds ha sido manejada, incluso para evaluar
otros procesos en el espacio escolar. El objetivo es contar
con un recorrido por diferentes perspectivas principal-
mente desde la pedagogia; es imposible hacer a un lado a
la psicologia y la sociologfa por sus implicaciones en este
campo, incluso la filosofia ha generado a la evaluacién for-
mas de actuacién importantes, apoyan o presionan en este
mismo acontecer auténtico a través del tiempo y las princi-
pales corrientes del pensamiento, sin olvidar que cada una
surge y da cauce en el sentido de un trayecto ademds episte-
moldgico. Permite visualizar un proceso histérico, del que
la evaluacién del aprendizaje, no se ha podido desprender.

Palabras clave
Evaluacién, aprendizaje, proceso educativo, exdmenes,
acreditacién, validez.

Abstract

This article is part of an investigation and gathers infor-
mation that allows for a clarification of the evaluation of
learning, with the path through time and the theories, in
the way it is most often treated, even to evaluate other pro-
cesses in the field of education. The objective is to have
a path through different perspectives, principally through
pedagogy; it is impossible to put aside psychology and
sociology due to their implications in this field, philosophy
has also generated important guidelines to the evaluation,
support or question in an authentic manner the predomi-
nant forms of thought through time, without forgetting
that each arises and gives guidance in an epistemological
trajectory. It permits the visualization of a historical pro-
cess, from which the evaluation of learning has not been
able to detach from.

Volumen I,
Numero 6

Evaluation, Learning, Educational Process, Tests, Accredi-
tation, Validity.

INTRODUCCION

a evaluacién es revisada desde planteamientos

histéricos de diferentes ramas del saber, la evolu-

cién cientifica y epistemoldgica, el estudio de las
ideas y los sistemas de pensamiento que se han despren-
dido, permiten comprender modos de actuar y de “mirar”
los fenémenos de cualquier naturaleza. Se parte desde la
filosofia en Grecia, identificada por transformaciones
sociales, recordando a los cldsicos y a la antigua China,
hasta el ahora en las aulas escolares. Cabria preguntarse,
tal vez, ;ha cambiado la evaluacién del aprendizaje con el
transcurso del tiempo, teorias del pensamiento, de avances
tecnolégicos y de la comunicacién?

La evolucién generada por formas de pensamiento hace

a un lado mitos y busca explicaciones a los hechos que
acontecen en el mundo, posibilita un crecimiento en la
manera de percibirlo a lo largo de la historia, con diversas
corrientes, teorfas o posturas epistemoldgicas que se abor-
dan en el sentido de referencia al campo de conocimiento
de la evaluacién del aprendizaje. En este rescate de no se
puede dejar de lado a autores como: Comenio, Comte,
Durkheim, Wundt, y la revisién de textos y documentos
de Foucault, House, Gimeno Sacristdn, Santos Guerra, J.
L. Pozo, Jests Palacios, Casanova, Herndndez Rojas, por lo
que se agrupa la informacién por periodos; al inicio con
posturas epistemoldgicas definidas y que impactan en épo-
cas posteriores, con teorfas de diferentes campos del cono-
cimiento como el psicoldégico y pedagdgico, tomando en
cuenta también a la sociologia y la filosofia.

¢ Este articulo se realiza en una estancia académica en el Instituto
Superior de Ciencias de la Educacién en el Estado de México,
como tesista del Doctorado en Ciencias de la Educacidn, reali-
zado con el apoyo del Gobierno del Estado de México.



1. ANTIGUEDAD

Habria que empezar esta historia, repensando el término de
“evaluacién”, dado su origen inmerso en el empleo de: Exd-
menes y Medicién y para nada de la pretendida evaluacién,
lo que le da una connotacidn diferente. En esta basqueda se
encuentran autores que conducen a lugares lejanos, en Gre-
cia y China, significativa la primera, por el auge filoséfico de
la época. Morente (1971) hace referencia a que la filosofia
no sélo se restringe al amor a la sabiduria, sino a la sabiduria
misma, diferenciada de la “simple opinién y el conocimiento
fundado racionalmente” (p.16).

En la antigua Grecia, Platén explica la existencia del saber
y llegar al conocimiento, cuando es indagado por medio
de un “método... en el sentido del saber reflexivo que se
encuentra después de buscarlo intencionalmente y ello es la
dialéctica” (Morente, 1971:17). El método Socrdtico a través
de conversaciones y discusiones, como método para ensenar
y a la vez evaluar, con preguntas y respuestas para buscar la
verdad, con la aplicacién de cuestionarios para “dar cuenta
de” y la preocupacién por procesos de medicién concretos,
para conocer los niveles de apropiacién de conocimiento o
saberes de los estudiantes.

Aristételes, discipulo de Platén trabaja con formas fun-
damentales del pensamiento como la dialéctica, sustituye y
rechaza las ideas innatas considerando que el conocimiento
procede de los sentidos que “dotan a la mente de imdge-
nes” (Pozo, 1989: 18). Los sofistas son maestros dedicados
a ensefar la retérica y la dialéctica, el arte de la exposicién
y la persuasion de manera publica, el arte de convencer,
de la razén de lo que enuncian, cobran por ello. “Sécrates
un método de ensefianza especifico que compromete al
maestro y al alumno en un proceso de argumentacién racio-
nal y de examen cuidadoso de la validez de la evidencia”
(Matsagouras, 1998:160).

Plat6n funda la academia en el ano 388-387 a.C. designa-
cién que recibe por encontrarse cerca del santuario ofrecido
al héroe Academus, especie de “Universidad” en la que se
cultivaban todo tipo de ciencias, las matemdticas, la astro-
nomia, o la fisica, ademds de conocimientos filoséficos, se ha
planteado que tenfa un cierto cardcter secreto o de misterio
por la ensefianza de algunas doctrinas. Allf se busca difundir
las ideas de Sécrates; Platén inicia una discusion entre lo que
es el conocimiento y la simple opinidn, ese saber reflexivo
que se adquiere incluso de un divagar entre lo que supone-
mos y es, pero buscando ese saber racional y reflexivo que
parte de la realidad. Se aplicaban cuestionarios, ya existfa la
preocupacién por la medicién de lo aprendido, mds que por
una evaluacién real de los procesos o sus resultados.

Judges (1971) y Ebel (1977) dicen que desde la antigua

China existia un sistema de exdmenes para atender o acceder

a los puestos ptblicos, para formar parte de la administra-
cién publica, habria que “acreditar” un examen, evitando
asi la presion ejercida por la burocracia para la ocupacién
de determinado puesto; aplicando lo que se configura desde
alli, como un instrumento de seleccién: el examen “...era
parte de un sistema de calificacién que recompensaba el
esfuerzo y el rendimiento, que ofrecfa ain al subdito mds
humilde la oportunidad de convertirse en miembro de la
elite gobernante”, “...base para la admisién y promocién en
la administracién puablica” (Judges, 1971:36). Hasta princi-
pios del siglo pasado, en 1905, esta prictica se abandona en
la antigua China.

La dimensidn social es histérica en la evaluacion del apren-
dizaje, con base en ella se gesta su necesidad, y corresponde
a ello su origen. “Separar lo malo de lo bueno es, desde muy
antiguo, una actividad humana esencial para la misma socie-
dad...” (House, 2000:17), seleccionar, jerarquizar, atribuir
ndmeros, es un problema desde diferentes perspectivas, pero
sigue siendo un instrumento “vdlido” para justificar acciones
y procesos en el campo educativo.

2. ESCUELA TRADICIONAL

La escuela tradicional inicia en monasterios ante “la nece-
sidad” de separar a los jévenes del mundo, con el encierro
en internados para vigilarlos estrictamente; posteriormente
se exige escuela para todos los nifios, el maestro debe asumir
el papel de transmisor de conocimientos. La institucién edu-
cativa se inicia como una escuela elitista, accedian los que
gozaban de ciertos “derechos o poder”, el papel del profesor
se restringe a cuidar que se cumpla con lo establecido, una
especie de “guardidn”. El maestro asume el papel de modelo,
de organizador de la tarea educativa, primordialmente de
tipo religioso, predominando el castigo y la intolerancia en
la ensefianza.

En la Edad Media, el clero tiene como labor fundamental
transmitir la cultura, siendo los monasterios los principales
lugares para ello, surgen las primeras universidades. En esa
época reina la metafisica; con el positivismo inicia la relacién
de la cuantificacién, en la ciencia; observar, medir, verificar,
la importancia que se genera a los modelos matemdticos para
buscar la verificacién, menciona Augusto Comte (1965) que
“La pura imaginacién pierde asi irrevocablemente su antigua
supremacia mental y se subordina necesariamente a la obser-
vacién”, (p.54) es necesario comprobar, medir, establecer
relaciones cudnticas.

En la Edad Media es necesario reconocer la influencia
del enfoque educativo de Juan Amos Comenio, padre de la
pedagogia, planteaba una articulacién entre método y exa-
men, el método de ensenanza daba cuenta de lo aprendido,
con el examen de unos cuantos, estaba seguro de todos;
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realizando retroalimentacién y autoevaluacién, lo que
apoya la correccién del trabajo y propicia procesos forma-
tivos de ensefianza, que no son mencionados de esa manera
si son planteados asi.

Durkheim expresa que toda la vida del estudiante de la
Edad Media estd dominada por un sistema de exdmenes
que abren o prohiben el acceso, estd oportunidad estaba
abierta para quienes se supone podian cumplir con las con-
diciones o restricciones que serian evaluadas; la seleccion
o0 segregacién a partir de estos procesos se va dando de
manera paulatina. En la Universidad Medieval se inicia
como préctica educativa y

No es que los maestros de la Escuela de la Edad Media

con su reconocida inclinacién por el debate o la controver-

sia como un Test de competencia y un método educativo,
estuvieran muy preocupados por las teorfas de la motiva-
cidn; pero la atmdsfera de controversia y competencia era lo
suficientemente real, y los métodos de aplicacién inventa-
ban rivalidades para estimular el esfuerzo en el aula (Judges,

1971:35).

La evolucién de la concepcién del sistema educativo va
generando practicas de exdmenes o de evaluacién especifi-
cas para acceder a otros niveles de formacién, tal vez por
ello los Jesuitas “Concedian gran valor a la educacién y al
rigor cientifico” (Ebel, 1977:87), se debe a ellos la primera
reglamentacién de los exdmenes escritos, introducidos
desde la Edad Media tal y como se conocen hoy en dia,
como una forma de medir el rendimiento de los estudiantes
en las Universidades, llevindose a cabo primero de manera
oral. Indudablemente desde alli empiezan con un sentido
de seleccién y exclusion.

Es interesante rescatar que a partir de esa época estdn
vinculados con el sistema de competencias, pero se debe
aclarar, que con una connotacién distinta, que la compe-
tencia en ese momento estd centrada en el saber del alumno,
en sus capacidades, aparece como la investigacion sobre los
alumnos en sus realizaciones, en lo que puede y sabe hacer,
no es en la lucha por un lugar, como en la sociedad China
y como son algunos procesos actuales. Ahora corresponde
a un discurso educativo que “orienta” el diseno, estructura
y evaluacién curricular.

En Meéxico, con la llegada de los espanoles, en mayo
de 1493, el pontifice Alejandro v ordend que se enviaran
hombres para la instruccién en la fe catélica y las buenas
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costumbres, pero temerosos de Dios, para esta tarea, que
era de evangelizar, ya que la monarquia espafola sentia la
obligacién de evangelizar a los indigenas que dominaba,
los franciscanos iniciaron este proceso al ser los primeros en
arribar al pais, estando interesados ademds en proporcionar
conocimiento a los nativos. Al institucionalizar la educa-
cién se establecieron criterios para evaluar con el sustento
de tesis en actos publicos y la disertacién para defenderla.

En el renacimiento en México se proporcioné educacién
a los indigenas, designando recursos durante trecientos
afios de época colonial; participaron 6rdenes religiosas,
los dominicos y agustinos idearon formas o métodos
novedosos para aportar conocimiento sobre todo religioso,
también acerca de pintura, danza, teatro y musica con
métodos audiovisuales, de catecismo con dibujos en vez
de palabras, ademds de instruir en artes y oficios, creando
internados siglo xv1 para indigenas, financiados por espa-
fioles; iniciaron los franciscanos en Tlatelolco, los jesuitas
en Pétzcuaro, Tepozotldn y en el colegio de San Gregorio
en la ciudad de México, pero sin la intencién real de mejor
educacién, no se promovian estudios avanzados entre los
indigenas, incluso se desalentaba para ello, se buscaba su
evangelizacién.

La Universidad tiene historia desde 1547, la Real y
Pontificia Universidad de México, el Virrey Antonio de
Mendoza funda la segunda y definitiva para 1551, pero era
reservada para alumnos espafioles y muy pocos indigenas
nobles. El siglo xv1 es un periodo de actividad fecunda para
la educacién superior, para lograr contar con personal cali-
ficado para labores administrativas, de organizacién, pero
sobre todo de control, se realiza la expedicién de grados
académicos, sin dejar de ser elitista. Poco después se ensefia
a leer y escribir, ademds del castellano a los indios.

Por otra parte en el Renacimiento en 1599 se inicia la
préctica de exdmenes orales en las universidades; los jesui-
tas con su principio de competitividad siempre se encon-
traban en la bisqueda de las mejores formas para que los
estudiantes demostrasen lo aprendido. La era cientifica
moderna comienza en los siglos xvir y xviir, la evolucién
en el campo de las ciencias de cierta manera condiciona
y se introduce al 4mbito educativo; menciona Judges que
los exdmenes incluso tienen que ver con la evolucién de la
capacidad humana.
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Se empieza a plantear la existencia de escuelas, se consti-
tuyeron tres internados para indigenas, en Coahuila, (Parras
1622), en la Paz (San Luis 1640), y en Puebla (1751), se
crearon ademds a finales de ese siglo seminarios dioce-
sanos para preparar a los nativos para ocupar diferentes
puestos publicos. En el Imperio de Iturbide se forman las
Escuelas Lancasterianas. En Oaxaca en 1826 es instaurado
el Instituto de Ciencias y Artes como resultado de normas
educativas fijadas en la constitucién.

En el siglo xvir aparece la prictica del examen en las
Universidades de Cambridge y Oxford; no se puede negar
que constituyeron como dice Judges verdaderas “Ciudades
académicas”, sometiendo a prueba a los candidatos para “el
otorgamiento de grados y titulos”, que es lo que realizaban.
En Inglaterra, alrededor de 1891 se introdujo “el sistema
de oposicién para becas y pensiones” (Giner de los Rios,
1971:72) como medida democritica, que realmente no se
llevé a cabo, incluso hubo protestas que sefialaron lo injusto
de ese proceder y el cambio de acciones del docente, enfo-
cado hacia el aprendizaje de sus alumnos y el transferir una
accién hacia: “la nota, el premio y la plaza”.

Durkheim es uno de los fundadores de la sociologia
moderna, define ala educacidn, estudia su cardcter social, y las
relaciones entre sociedad y educacién. Comenio y Durkheim
en diferente momento histdrico, plantean la existencia de
los exdmenes con un sentido pedagdgico para promover el
aprendizaje, no la acreditacion, con un rol diferente a la con-
cepcién actual. Es comparado con una pedagogia socrdtica
en la que la influencia es por el conocimiento y no por la
autoridad de ser maestro, sus formas prdcticas, la relacién
entre profesor y alumno, la asistencia a lugares para aprender
era importante: museos, fébricas, espacios diversos y lugares
lejanos. Fuera de cualquier examen memoristico.

Los procesos de evaluacion del aprendizaje en diferentes
niveles educativos descansaron muchos afnos en exdmenes
orales, incluso aplicados al azar, se hacfa una pregunta se
elegia quien del grupo daria la respuesta y se marcaba la
esencia del aprovechamiento escolar para los maestros o
evaluadores de la época, en ocasiones visitantes, inspecto-
res o con otra funcién similar. Horace Mann en 1845 fue
figura importante en la Educacién de los Estados Unidos de
Norteamérica se propuso mejorar las précticas de evaluacién,
toda vez que las califica de rutinarias y no serias; dando paso
a la prictica de exdmenes escritos para un mejor desarrollo
del proceso; de acuerdo con sus propias perspectivas pasa de
lo oral a lo escrito buscando con ello una mejor garantia del
resultado en funcién del conocimiento adquirido.

En el campo de la Psicologia se encuentran los inicios de
la evaluacion, en los test para medir capacidades especificas o
incluso el coeficiente intelectual; en ocasiones con tendencias

selectivas como el psicologo Terman. Hay quien lo analiza
desde el punto de vista de lo social, pero son psicélogos los
que desarrollan realmente esta tendencia, con el sentido
objetivo de la propuesta de evaluacién; posteriormente los
test que buscan probar los diferentes aprendizajes bajo la
estructura de pruebas objetivas. Asi la psicologia se inserta
en el campo de la evaluacién con pruebas que manifiestan
niveles de desarrollo en los estudiantes en las diferentes dreas
0 aspectos.

“En 1864 el Reverendo George Fisher sefial6 la manera
de eliminar de las evaluaciones parte de la evaluacién basada
en la conjetura, esto es, el modo de hacerlas mds objetivas”
(Ebel, 1977:88); su manera de llevarlas a cabo a través de
escalas especificas, de una amplia gama de niveles de calidad,
en diferentes dreas. Se rescata la necesidad desde entonces
de esa validez, confiabilidad y objetividad como parte de un
proceso especifico. No cabe duda que este periodo histérico
estd imbuido por el positivismo, por la comprobacién; pero
cierto es, que actualmente subyace en las aulas escolares, la
necesidad de calificar, de “dar cuenta” de la realizacién de
un proceso educativo por diferente que éste se conciba, con
un planteamiento que pretenda modernizar e innovar en el
sistema educativo.

Wundt filésofo y psicélogo alemdn, crea en 1879 el primer
laboratorio de psicologia experimental, se concentra en la
realizacién de mediciones de aspectos fisiolégicos, orien-
tado después al campo de la percepcion. Asi, se da cuenta
de planteamientos y posturas epistemoldgicas subyacentes;
se reconocer tres vertientes importantes: el desarrollo de la
psicologia fisiolégica experimental; las teorias de la evolu-
cién de Darwin que introducen la nocién de las diferencias
individuales y el interés por lograr medicién de las facultades
mentales. Estos conocimientos son utilizados para medir el
coeficiente intelectual (C.1.), incluso con cuestiones tan arbi-
trarias, como un dibujo de la figura humana, y a partir de alli
evaluar o devaluar las capacidades.

Iniciando el siglo xx, Alfred Binet pedagogo y psicélogo
francés, con notable contribucién a la psicometria, investiga
acerca de la inteligencia e impulsa la construccién de test
mentales para predecir el rendimiento escolar, contrario a
lo que pretendia, se usaron para aplicar a los “anormales”,
cuando buscaba un proceso de mejora de la educacion;
pero indudablemente abre un camino para el campo de los
exdmenes y medicién de aptitudes, dando paso al “impor-
tante” concepto de “edad mental”. Goddard y Terman lo
rescatan en Estados Unidos de Norteamérica, éste dltimo,
emplea una escala, haciendo las adecuaciones pertinentes, ya
que el contexto requiere formas de estandarizacién ameri-
cana. En cada momento histérico hay argumentos en pro y
contra de procesos de acuerdo con el punto de vista de cada
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grupo o persona; desde siempre ha habido razones para
calificar, estimar o evaluar procesos cognitivos.

El primer libro sobre medicién educacional fue
publicado en 1903 por Edward L. Thorndike, psicélogo
estadounidense en el campo conductista, inicié estu-
dios de laboratorio con animales, posteriormente tiene
la inquietud de medir las realizaciones escolares, mide el
rendimiento escolar mediante pruebas objetivas o estanda-
rizadas de las cuales se reconoce un examen de aritmética y
una escala de escritura; promueve el uso de test en escuelas
con fines de categorizacién, incluso escalas de clasificacion
y técnicas cuantitativas, (House, 2000:51) posteriormente
criticadas por considerarse con un cardcter reduccionista
en su aplicacién y resultados.

Taylor en 1911 con la formalizacién del término eva-
luacién, dentro del campo de la administracién cientifica,
se responde a las exigencias de eficiencia del proceso de
industrializacién del sistema moderno capitalista, cuando
la basqueda por la eficiencia del sistema preocupa bastante
en los Estados Unidos. “El término evaluacién aparece a
partir del proceso de industrializacién en los Estados Uni-
dos” (Casanova, 1998:25) con la concepcién de la escuela
fébrica. La evaluacién ha sido tema de andlisis desde
siempre y su insercién en el campo de la cuantificacién
produjo que durante muchos anos y atn en la actualidad,
preocupacion por la medicién de los productos del apren-
dizaje, ingresando a un sistema donde se acredita o no, se
segrega, se descarta.

Se continué a inicios del siglo xx, con la busqueda
de mejores estrategias para medir diferentes funciones
mentales a través de instrumentos, lo que se considera
importante para el momento, buscando la objetividad para
un andlisis estadistico, prueba de ello son los trabajos reali-
zados por Spearman, buscando desarrollar una teorfa bifac-
torial de la inteligencia en Inglaterra; William A. Mc Coll
buscéd que los maestros de escuela aplicaran pruebas obje-
tivas en sus procesos educativos, asimismo Carl Brigham
en 1901, en la universidad de Princeton forma parte de
un equipo para la elaboracién de un examen para medir
el coeficiente intelectual (1Q), desarrollando una prueba
objetiva de aptitudes generales verbales y cuantitativas con
el fin de complementar las pruebas de composicién; a par-
tir de alli, y desde 1926 millones de jévenes demostraron
el grado de aptitud que poseen, en las tareas presentadas
en sucesivas versiones de esta prueba llamada de aptitud
académica (paa), buscando siempre “objetividad” en la
evaluacién realizada a los estudiantes, en este caso para el
ingreso, que si bien es cierto es claramente de seleccién.

Mientras que el Consejo de Estados Unidos para la Edu-

cacién busca la elaboracién de pruebas para el rendimiento
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educacional, Skinner plantea a la evaluacién como una
comprobacién de los aprendizajes logrados por los estu-
diantes; pero importante es también que plantea un papel
retroalimentador a partir de ella (Chadwick y Araujo,
1993). No se pueden dejar de lado las aportaciones de
Skinner en el campo de la educacién con programas de
reforzamiento, atribuyendo al profesor a través de ello el
moldeamiento de conductas. La teorfa conductista sobre
el aprendizaje apoya los modelos por objetivos, estos dan
cuenta de conductas observables y se pueden “medir” a tra-
vés de procesos.

Los cambios sociales generan transformaciones en la
forma de concebir la vida, repercute directamente en los
procesos, las necesidades sociales, las posibilidades de
estudio y desarrollo, incluso la oferta y la demanda y las
capacidades. Los avances de la ciencia provocan dia con dia
cambios importantes en el acontecer cientifico, esto per-
mea en lo educativo. Las instituciones escolares han sido
creadas por la sociedad y cambian con el conjunto de las
instituciones, para entender lo que sucede en el sistema
educativo hay que tener conocimiento del sistema social
general, porque de manera consecuente las formas y estruc-
tura sociales que subyacen le determinan.

Desde finales del siglo x1x y principios del siglo xx
habia preocupacién por medir el nivel alcanzado por los
estudiantes de manera precisa y sistemdtica con procesos
de evaluacién rigurosos. Se habria dejado de lado la men-
cién de Michel Foucault quien en relacién con el examen,
hace un trabajo interpretativo, considerdndole como un
magnifico instrumento para la vigilancia y la sancién; se
rescata, desde el punto de vista, que advierte en la génesis
del examen, en el codigo médico de los sintomas y en el
c6digo militar; por la situacidén que se vive en ambos espa-
cios, haciendo referencia al examen, “en esta pobre técnica
se encuentran implicados todo un dominio de saber, todo
un tipo de poder” (2001: 190), cuestién que aparece ain
en nuestros dias, en las aulas escolares en los distintos nive-
les educativos.

Como se expone hasta ahora, desde el origen de los exd-
menesy con ello de la bisqueda de una evaluacién que diera
cuenta de los procesos y los resultados de las realizaciones
de los alumnos, se despliegan sobre todo con dos fines;
!, el tan llamado
actualmente principio de equidad y el otro: dar cuenta de

uno de ellos: “oportunidades para todos”

la medicién de los procesos de ensefianza y aprendizaje
que se desarrollan en las aulas escolares;* pero también es
cierto que la universalizacién del sistema educativo adopta

! Tendrfa mucho que discutirse en el sentido mismo de la ase-
veracién, pero acorde con algunos textos, sobre la historia de la
evaluacidn, ese es uno de los fines.
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la evaluacién como una préctica extendida para estimular y
controlar al estudiante, mds cuando se pierde la relacién per-
sonal continuada del profesor con cada uno de sus alumnos
(Sacristdn, 1996).

Ralph Tyler es un educador norteamericano, elaboré una
“técnica generalizada para la construccién de pruebas que
comienza con la definicién de objetivos en términos de las
conductas que el alumno debia manifestar” (Ebel, 1977:97),
se analizaba la diferencia entre capacidades y conocimientos,
las primeras se desarrollan como parte de un proceso y los
segundos se adquieren, pero también pueden ser olvidados o
perdidos. Presidi6 la comisién que elabora la evaluacién del
progreso educativo.

La preocupacién por la objetividad, la confiabilidad y la
validez en los procesos de evaluacién ha abierto las puertas
hacia diversos estudios y ha generado cambios, por ello los
trabajos realizados por Tyler, Thurstone, Oscar K. Buros y
diferentes instituciones importantes, sobre todo en Estados
Unidos y Europa, con la pretensién de medir las aptitudes
de los individuos para determinada accién o situacién, de
alli se genera incluso la medicién del coeficiente intelectual
generando el C.I.

Existen pruebas para medir intereses y actitudes, para-
lelamente con necesidades especificas, Edward K. Strong
crea alrededor de 1920 inventarios de interés, que promue-
ven estrategias para medir el grado de interés que posee un
estudiante de acuerdo con diferentes tareas que integran
un conjunto de acciones en relacién con sus inclinacio-
nes ocupacionales. Thurstone especializado en psicometria
crea diversas escalas, en 1929 elabora una prueba de acti-
tudes, reconoce que aun cuando las actitudes son diversas,
es posible evaluarlas; su interés por medir el aprendizaje lo
conduce a crear unidades absolutas de desarrollo.

La inteligencia es vista por Thurstone como una com-
binacién de capacidades distintivas como la comprensién
verbal, el razonamiento y la memoria. La bisqueda de un
procedimiento para la medicién precisa de las actitudes,
no ha resultado muy fructifera incluso han sido a través del
tiempo cuestionadas en tanto la precisién de sus medicio-
nes; él maneja una técnica para la medicién llamada Anilisis
Factorial Multiple, para factores de capacidad simultdnea.
Esta prueba ha sido aplicada en México a los aspirantes a
las escuelas normales, en la evaluacién para en el Estado de
México, en los afios ochentas como parte de los exdmenes
de admisién y en otros. Se reconoce la dificultad que tiene
evaluar aprendizajes de manera objetiva, mds con actitudes.

“Este aspecto también precisa de un andlisis mds sustentado; ambas
finalidades son propuestas por quien esto escribe; pero apoyada en
relacién con la historia de la evaluacion.

Los procesos de evaluacion del aprendizaje en
diferentes niveles educativos descansaron muchos
anos en exdmenes orales, incluso aplicados al
azar...

Alrededor de 1930 en Nueva York, se forma un grupo
de estudiosos que conforman un equipo con el objetivo
de realizar trabajos en el campo de la evaluacién, empie-
zan a desarrollar reuniones anuales, con la inquietud por
la comprobacién de resultados, hay evidencias que en
1970 contindan su trabajo. A mediados del siglo xx en ese
pals, se da un proceso interesante con la preocupacion por
tener maestros calificados, pasando evaluar Gnicamente a
los estudiantes, para proceder hacia la evaluacién también
de docentes, volviendo la mirada hacia otros 4mbitos del
proceso.

Benjamin Bloom psicélogo norteamericano, académico
reconocido al desarrollar la taxonomia por objetivos en
1956, da auge a la evaluacién en el campo educativo con
un nuevo enfoque, junto con sus colaboradores plantea su
desarrollo a partir de tres grandes dominios educativos: el
cognoscitivo, psicomotor y afectivo, de los que suelen des-
prenderse el social como sector integrador y el valoral; atin
cuando hay quien les concede autonomia, por la compleji-
dad que implican.

No se puede negar que este periodo estd inspirado por el
positivismo, el cual se inserta en todas las ciencias y dentro
de ellas, claro estd, la psicologfa, a la cual el impacto de la
fisica despliega su cardcter observacional, por ello en el con-
ductismo se estudia la conducta observable, lo que hace o
dice el individuo, donde se concibe u observa a un alumno
con una actitud pasiva, receptor del conocimiento, su epis-
temologifa no sélo responde al positivismo, sino también al
empirismo, se reduce a un actuar del individuo en torno a un
estimulo y de alli generar una respuesta.

Watson, psicélogo norteamericano importante por sus
aportaciones psicoldgicas, fundador del conductismo. Thorn-
dike estadounidense interesado por la teorfa del aprendizaje,
hizo experimentos, descubriendo conexiones entre estimulo
— respuesta, constituyendo el aprendizaje, del hecho de
fortalecer la conexidn, de alli que fuera base para lo que Skin-
ner llamard condicionamiento operante. Ellos hacen surgir
principios de control de estimulos, reforzamiento, y castigo
con diversas variantes que implican una metodologia de tipo
experimental, aplicando estimulos y esperando determinadas
respuestas de los individuos.

La escuela se ve proyectada con este tipo de aplicaciones,
suponiendo a la ensefianza como un arreglo adecuado y sim-
ple de contingencias de reforzamiento y la evaluacién a partir
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de resultados observables que de ella deriven, que permitan
medir de manera objetiva los resultados de lo aprendido.
Asi, concibe al aprendizaje como un cambio relativamente
estable en la conducta o en la probabilidad de respuesta
otorgada por el sujeto, cuando éste es un proceso que va
mucho mds alld, hay de manera inherente incluso apren-
dizajes, que no generan ninguna conducta, mucho menos
observable, pero para ese momento y esas posturas de pen-
samiento era asi.

Se hacian grandes esfuerzos por obtener datos para medir
resultados educativos en Estados Unidos, los especialistas
continuaban reuniéndose anualmente en el Instituto
para la Educacién de la uNEsco, buscan igualmente
instrumentos y métodos que validaran los progresos
educativos, creando el Proyecto Internacional para la
evaluacion del Rendimiento Educacional, que tenfa como
objetivo esencial encontrar la forma de eficientar pruebas
y resultados que de éstas se desprendian. Pues si bien es
cierto, independientemente del proceso lo que interesaba,
0 parece ser, interesa atin en nuestros dias es el rendimiento
de los estudiantes en la aplicacién de pruebas educativas o
también llamadas en algin tiempo “pedagégicas”.

3. ENTRE EL CONDUCTISMO Y LA PSICOLOGIA COGNITIVA:
LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

La tecnologia educativa se ve imbuida de posturas epis-
temoldgicas en el campo de la psicologia del aprendizaje,
como el conductismo, empirismo y el positivismo radical
o neopositivismo; también por la psicologia cognitiva
que enriquece la propuesta de Tyler para determinar la
secuencia para el logro total de un concepto, habilidad, o
capacidad. Con el conductismo, se restringe a cambios de
conducta observables, empezando el surgimiento de test
llamados criteriales que median los objetivos, expresando
acciones especificas que los estudiantes deben realizar de
determinada manera; esta forma de conducir permite
comprobar como se va dando el proceso y detectar dificul-
tades concretas.

A partir de un enfoque instrumentalista, se traslada a
uno sistémico de la ensefianza y posteriormente a otro
centrado en el andlisis y diseno de medios y recursos de
ensenanza desde una perspectiva cognitiva, ya no sélo
centrada en los medios, sino en la perspectiva. Se dice que
desde los sofistas se encuentran aportaciones para la tecno-
logia educativa, dado que ellos dan crédito a la instruccién
grupal, por otro lado Comenio, Rousseau y Pestalozzi dan
valor a métodos y medios para la instruccién.

La forma de conceptualizar a la tecnologia educativa ha
cambiado respecto a su propia historia, inicia en la pers-
pectiva cientifico positivista, compartiendo los principios
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de la fisica, pero centrada en los medios empleados como
dispositivos tecnolégicos para la ensefianza, ubicdndola
primero con un matiz técnico empirico dentro del positi-
vista, pero que al mismo tiempo da cabida a su evolucién
dentro de la perspectiva cognitiva. En esta postura, tedrico
empirica se localizan tres enfoques dentro de la tecnologia
educativa centrados en: los medios instructivos materiales
0 aparatos, en la ensefianza programada y en la instruccién
sistemdtica.

Benjamin Bloom retoma a la tecnologia educativa como
fundamento para su planteamiento por objetivos pedagé-
gicos. Se centra posteriormente en el enfoque cognitivo del
procesamiento de informacién; introduciendo la postura
de Gagné quien define el aprendizaje como un cambio en
la capacidad o disposicién humana, relativamente duradero
que no forma parte de la maduracién del individuo, hace
una fusién entre posturas psicoldgicas del Conductismo y
del Cognoscitivismo. Tienen que ver también con E W.
Taylor ingeniero mecdnico estadounidense quien realiza
estudios analiticos sobre tiempos de ejecucién y remune-
racion del trabajo, con el planteamiento de la eficacia, del
control en los procesos de gestién empresarial cientifica,
ello desde el enfoque de la eficacia y la eficiencia.

Conla propuesta de Tyler de una pedagogia por objetivos,
centrada en el andlisis de los mismos, su seleccién definida,
la organizacién de los contenidos, de las experiencias de
aprendizaje y “.. listas individuales que se elaboran con la
planificacién... los enunciados de objetivos tienen reper-
cusiones directas en la evaluacién del aprendizaje.” (Gagné
y Briggs, 1986:111). El profesor debe planear conductas
que pueda observar de manera especifica y a partir de alli
“verificar lo ocurrido con el aprendizaje”

Ralph Tyler integra un grupo de profesionales para dis-

cutir acerca de la medicién de resultados educativos, se
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solicita a Benjamin Bloom la iniciacién y desarrollo de la
taxonomia por objetivos de aprendizaje, que permita la veri-
ficacién, a través de la organizacién de los mismos, propone
que se ordenen de acuerdo con su complejidad inductiva-
mente. Este proceso iniciado en los afos treintas para pla-
near el curriculum tuvo importante impacto en la tecnologia
para la construccién del curriculum.

En 1949 la atencién cambia un poco hacia el disenio de
los programas educativos, observando avance curricular en el
aula, en relacién con los objetivos planteados, no significa que
hicieron a un lado los exdmenes, se constituyen en medios
para evaluar el grado de alcance de los objetivos curriculares.
En 1964 Ralph Tyler preside el Comité Exploratorio para la
Evaluacién del Progreso Educacional que busca contar con
instrumentos de evaluacién tendientes a su mejoramiento.

Ralph Tyler es considerado el primer investigador de la
evaluacién educativa, disefia un modelo de “evaluacién
por objetivos” con la preocupacién principal por lograrlos.
La evaluacién por objetivos se mantiene vigente durante
muchos afos; incluso en nuestro pais en los planes y progra-
mas de educacién bésica en los afios setentas. Tyler expresé:
“...el proceso de evaluacién significa fundamentalmente
determinar en qué medida el curriculo y la ensefianza satis-
facen realmente los objetivos de la educacién, los aspectos
que ofrece la evaluacién son juzgar la conducta del alumno y
determinar esa valoracién al principio y al final del proceso”
(1973: 109).

Cronbach y M. Scriven, en los afios setentas, critican
a Tyler, al respecto de la necesidad de que la informacién
que se genere sea clara, precisa, exacta, vdlida y amplia para
poderse manejar, sobre todo por quien tiene la posibilidad de
la toma de decisiones y no s6lo contar con informacién, sino
emplearla para buscar eficientar los procesos que desarrollan
los estudiantes.

Los disefios instruccionales implican sistemas de actua-
cidn, “el aprendizaje debe planificarse para que cada persona
se aproxime al mdximo a las metas de empleo Sptimo de
sus capacidades, disfrute de su vida e integracién con su
medio fisico y social” (Gagné y Briggs, 1986:15). Articulan
interacciones analizables de los componentes del sistema
y del proceso. Circunscriben un actuar profesional, “... se
entiende como el modo sistemdtico de concebir, aplicar y
evaluar el conjunto de procesos de ensefianza y aprendizaje,
teniendo en cuenta a la vez recursos técnicos y humanos y
las interacciones entre ellos, como forma de obtener una mds
efectiva educacién” (UNEsco, 1984:43).

Albert Bandura canadiense con tendencia cognitiva, es
partidario del empleo de la evaluacién individualizada,
basada en grupos de objetivos y criterios preestablecidos,
util para hacer revisiones y correcciones y no para castigar

al alumno. La teorfa se vuelve transparente respecto a los
procesos componentes de la autorregulacién. El desem-
peno se establece con dimensiones evaluadoras: calidad,
ritmo, cantidad, originalidad, autenticidad, consecuencias,
desvio del patrén y aspectos éticos. El proceso de evaluacion
consiste en la comparacién de dimensiones con los valores
personales, patrones de referencias, valoracién de la actividad
y atribucién del desempefio.

Las dimensiones de la evaluacién deben derivarse del and-
lisis de tareas y objetivos establecidos; es importante saber el
nivel de calidad esperado en determinada accién a ejecutar
y el nimero de respuestas que el alumno debe dar. Ademds,
el grado de originalidad es elemento fundamental en la espe-
cificacién de la respuesta. La dimensién de autenticidad es
importante en la conducta social.

Bandura afirma que hay que conducir al nifio a que se
autorregule, y atribuye a la escuela el encargo de ensefiar al
estudiante como autoevaluarse de manera responsable. El
puede efectuar esa transicién, desde la evaluacién externa a
la autoevaluacién a partir de varios patrones que toma como
referencia y de las evaluaciones que aprende en su ambiente.
Bandura (1977) insiste en que la teorfa del refuerzo es
excelente, que la extincién funciona y que los principios
skinnerianos bdsicos son correctos, pero que insuficientes.

Para Bruner los objetivos de evaluacién proporcionan
retroalimentacién en un momento y en una forma en que
sean Utiles para la preparacidon de materiales y el empleo del
alumno. Para esta nocidn de evaluacidn serfa imprescindible
reunir a profesores, programadores, planeadores de curricu-
los, evaluadores y estudiantes para un trabajo en equipo e
impactar en los procesos sin una visién parcial. Y por otro
lado, es necesario, que el docente, vea la evaluacién con
cardcter retroalimentador, que constituya elemento de pla-
nificaciéon del proceso el darse cuenta que sucede en el aula,
con alumnos, aprendizajes, para tomar medidas necesarias,
parece no ser ficil, pero pertinente para mejorar, en calidad.

4. COGNOSCITIVISMO

El Cognoscitivismo surge en un momento histérico y
social importante, el declive de las formas de pensamiento
positivista y del conductismo en el campo de la psicologia
van caducando. El pensamiento es en torno a la preocu-
pacién por procesos mentales, y no sélo por lo que sucede
de manera observable en el comportamiento, el sujeto es
un ser activo que procesa informacién, con base en ello,
posee una organizacién interna, esquemas y estructuras que
va elaborando, reelaborando y asi entonces el aprendizaje
es mucho mds que un cambio de conducta, la ensenanza
deja de ser promotora de sujetos pasivos, la evaluacion se
plantea desde una perspectiva cualitativa y cuantitativa, las
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visiones acerca de los procesos dejan de ser restrictivas a
presentacién de estimulos, respuestas y contingencias de
reforzamiento.

El término estelar en esta teorfa es el “Aprendizaje
Significativo” de Ausubel; se desprenden importantes
argumentos que son: la teorfa de la estructuracién de los
esquemas mentales del sujeto en interaccién con nueva
informacién y el aprendizaje estratégico, apreciando la
importancia de los conocimientos previos, partiendo de
una significatividad en su relacién con ellos; es opuesto
al aprendizaje repetitivo y memoristico, aprender es
encontrar sentido y significado a los nuevos conocimientos,
comprender.

En esta perspectiva rescata al sujeto que aprende, los
procesos que se dan en él y la préctica educativa, otorgando
valor a los procesos intelectuales no revisados por los
conductistas, quienes los crefan faltos de objetividad, no
comprobables y por fuera de preceptos cientificos. Tiene su
soporte en el racionalismo y plantea a la ensefianza como
la exposicién, distribucién y organizacién de contenidos
para el desarrollo de habilidades intelectuales y estratégicas
para aprender.

Robert Gagné psic6logo norteamericano basado en un
modelo de procesamiento de informacién, atin cuando
se destaca por su linea ecléctica, considerada como
sistemdtica, fusiona al conductismo con el cognoscitivismo,
tiene influencia de Piaget y Bandura. Su contribucién es
la clasificacién de contenidos educativos en: conceptuales
o declarativo, saber qué se declara o dice verbalmente, a
partir de lo textual o la comprensién; procedimentales,
referidos al “saber hacer™ y actitudinales, orientados al
“saber ser”, entre ellos actitudes, normas y los valores.

Gagné utiliza el concepto de evaluacién por objeti-
vos, consiste en evaluar el desempeno relaciondndolo
directamente con objetivos establecidos para una unidad
de aprendizaje. Los objetivos son la piedra fundamental
de la planificacién de cualquier evaluacién del desempeno,
con base en ello, se plantea el nivel de logro alcanzado; se
traduce en lo que actualmente, en la mayoria de los casos,
se llama propdsito. Desde esta perspectiva, el proceso de
ensefanza es programado especificamente en los planes
y programas de estudio por especialistas, atribuyendo al
docente el rol de técnico, responsable de una aplicacién en
torno a ellos de manera estricta, buscando los cambios y
aprendizajes establecidos.

El paradigma cognitivo tiene relacién con el procesa-
miento humano de informacién en Estados Unidos y con
la Gestalt; sus antecedentes se encuentran en fundamen-
tos filos6ficos con tradicién racionalista, que se concibe

*No designados asi en ese momento.
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también como epistemoldgico, los comportamientos son
regulados por las representaciones que el estudiante elabora
o construye, a partir del contexto e inquietudes personales,
asi{ puede aprender de los otros o de la bisqueda critica de
la informacién necesaria, a través de la lectura de textos u
otros medios informativos.

Stufflebean, se preocupa en 1971 por los procesos y
su estudio, por su utilidad, mds que por la evaluacién de
resultados, evaluacién cualitativa mds que cuantitativa.
Asimismo Parlett y Hamilton enuncian que la evaluacién
debe ser de la totalidad del proceso, llamdndole a éste:
“Modelo de evaluacién iluminativa” tomando en cuenta
de manera importante el contexto en el que tiene lugar el
proceso y la observacién del mismo, en toda su compleji-
dad, a partir de la descripcién y la interpretacién de lo que
sucede en el aula, clarificando los procesos, interesando en
que proporcione elementos para la mejora.

No podemos negar que al evaluar emitimos un
Juicio con respecto a alguien... que se realizan
acciones que a veces se encontrarian muy lejos
de ser los objetos reales que debiera perseguir la
evaluacion.

Stake propone un método de investigacién pluralista,
flexible, global que tome en cuenta no sélo el proceso y
sus resultados, sino también sus antecedentes, sus juicios
estando la evaluacién al servicio de los implicados en el pro-
ceso; en tanto que Eisner posterior a Stake considera que la
evaluacién es una actividad artistica que realiza el profesor
como experto, la cual consiste en tres etapas: descripcién,
interpretacion y valoracién; cada una para conocer la situa-
cién especifica, primero se describe la situacidn, respetando
el desarrollo natural de la ensefianza, después la interpre-
tacién para profundizar en el conocimiento de las carac-
teristicas y poder llevar a cabo la valoracién del proceso;
esto con un enfoque cualitativo completamente, por eso se
habla de una descripcién del proceso.

5. CONSTRUCTIVISMO

El constructivismo es un paradigma epistemolégico abor-
dado, por diferentes campos del conocimiento, sobre todo
en la psicologia y la educacidn, su historia se remonta a la
primera mitad del siglo pasado, con esfuerzos realizados
por Jean Piaget sobre la légica y el pensamiento, todo ello a
partir de cuestionarse: ;Cémo pasa un sujeto de un estado
de menor conocimiento a un estado de mayor conoci-
miento?, en evaluacion esto es mds significativo: ;cémo
dar cuenta de ello? Es decir: qué aplicar para “verificar”



Evaluacién del aprendizaje: un recorrido histérico y epistemoldgico| Martha Yolanda Monzén Troncoso

que este proceso se ha dado en el ser humano y ademds de
acuerdo con este campo, realizar uno que permita a través de
él, el crecimiento del ser humano.

El constructivismo se enriquece con Ausubel, Vygotsky,
Wallon y Piaget, en el sentido del procesamiento humano de
informacién, el paradigma sociocultural y el socioafectivo,
asi como fundamentos bioldgicos, epistemoldgicos y su
injerencia al campo de la pedagogia y la psicologia genética.
Piaget nace en Suiza es psic6logo experimental, filésofo y bié-
logo creador de la epistemologia genética, no hace estudios
especificos en el campo de la ensefianza o del aprendizaje,
su teoria, principios y supuestos han estado en boga y han
servido a propios y extrafios para hacer estudios en el campo
de la pedagogia y la educacién y més de un texto aborda la
evaluacién del aprendizaje desde sus planteamientos.

En Piaget hay influencia del funcionalismo, del pragma-
tismo y la escuela nueva. Su postura epistemolégica es llamada
constructivista — interaccionista y relativista, en el sentido de
que es el sujeto en su interaccién con los objetos frente o
sobre ellos quien tiene la posibilidad de acceder a procesos de
conocimiento con una accién de reciprocidad. Piaget plan-
tea una unidad en la organizacién de los conocimientos por
parte del sujeto a lo que le llama esquemas que van estable-
ciéndose y asi mismo posibilitando la introduccién de otros
cada vez mds complejos.

Herndndez Rojas (1991) ubicdndose en la postura psico-
genética, enuncia que existen dos tipos de aprendizaje: uno
adquirido por el sujeto construyéndolo y otro que se da a
través de datos, hechos e informaciones especificas; dentro
del campo cognitivo, el aprendizaje realizado por el alumno
puede ser posible en el sentido repetitivo y significativo y el
que se proporciona por la ensefianza, que es por recepcion
o bien descubrimiento, cabe aclarar, que se considera que
ambos son adquiridos o estructurados a través de procesos
del pensamiento individuales, como con el acercamiento a
la lectura.

Plantea Edith Litwin:

El postulado del constructivismo... reconoce la realidad como

una construccién social. La educacién es una ayuda para

que los nifios aprendan a usar las herramientas que permi-
ten la creacién de sentido y significado. Adaptarse al mundo,
entenderlo y aprender a cambiarlo conforman la propuesta
de la educacién. Reconocer, mediante la evaluacién, la com-
prensién de la realidad y la comprension critica, se constituye
en otro acto de conocimiento Y, por tanto, de construccién

(2001: 20).

El constructivismo plantea la evaluacién de los procesos
que se desarrollan por parte del estudiante relacionados
con los propdsitos, alcances y significado del aprendizaje.
Plantear la evaluacién del aprendizaje desde los cambios
conductuales, es una postura por demds reduccionista, es

necesario ir a la evaluacién de los procesos que realizan o
desarrollaran los estudiantes, claro que es mds complejo que
aplicar una prueba pedagégica o cuestionar de manera oral a
un estudiante, el proceso de evaluacién debe ser permanente,
constante, observar la actividad que se realiza de manera
continua por el alumno.

Chadwick y Araujo (1993) comentan dos tendencias en
el aspecto evaluativo: por hdbito, asi debe ser, se evaltan
resultados o procesos, y para control administrativo y legal, lo
cual es patente en las aulas escolares, se evalta “el aprendizaje
de los estudiantes”, ahora incluso por érganos externos al
proceso dulico. La evaluacién es un proceso importante,
cuando el educando lo concibe y percibe su participacién en
él, inicia su preocupacion por sus resultados, aprecia poco a
poco que es una actividad implicita y explicita.

Sobre todo actualmente, donde lo implicito del proceso
lleva la parte mds subjetiva, se realiza un proceso de andlisis y
valoracién, conduciéndose hacia la reflexién del mismo, en la
ensefianza, en el aprendizaje, en lo que sucede en el aula y en
lo que pasa por el alumno; no debe ser subjetiva en el sentido
de la expresién de cualquier juicio de valor, debe buscar ser
objetiva; constituirse en “obtencién de informacién rigurosa
y sistemdtica para contar con datos vélidos y fiables acerca
de una situacién con objeto de formar y emitir un juicio de

valor con respecto a ella”. (Casanova, 1998:71)

Casanova expresa una definicion, que se considera ideal para

la préctica:

La evaluacién aplicada a la ensefianza y el aprendizaje consiste

en un proceso sistemdtico y riguroso de obtencién de datos

incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de

manera que sea posible disponer de informacién continua y

significativa para conocer la situacién, formar juicios de valor

con respecto a ella y tomar decisiones adecuadas para pro-
seguir, la actividad educativa mejordndola progresivamente

(1998:79).

Asimismo se retoma la que definicién que presenta Gimeno
Sacristdn la cual parece interesante:

Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que

alguna o varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de

estudiantes, de un ambiente educativo, de objetivos educativos,
de materiales, profesores, programas, etc., revisan la atencién

del que evalda, se analizan y se valoran sus caracteristicas y

condiciones en funcién de unos criterios o puntos de referen-

cia, para emitir un juicio que sea relevante para la educacién

(1996: 338).

No podemos negar que al evaluar emitimos un juicio
con respecto a alguien, que se hacen comparaciones, que se
realizan acciones que a veces se encontrarfan muy lejos de ser
los objetos reales que debiera perseguir la evaluacién.

Hay diferentes tipos de aprendizaje y de conocimiento,
el factual referido a datos o hechos que se constituyen en
informacién verbal textual, son contenidos de aprendi-

zaje que se deben dar en forma literal, lo que se requiere
q
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es memorizacién de datos, hechos, niimeros o palabras,
independientemente del significado; aunque se considera
que si es trascendente, puede basarse en la interrelacidn,
la significatividad y la introduccién de contenidos en los
esquemas y estructuras del sujeto, en concordancia con la
formacién de habilidades cognitivas.

La inteligencia es una trama expansiva de significacio-
nes. Tomarla en cuenta es una alternativa razonada en
respuesta a la dominante tendencia escolar a lo memoris-
tico; siendo el aprendizaje un proceso activo por el cual
se trata de interpretar el mundo en que estd, no es lineal
ni acumulativo, sino mds bien recurrente, en el que los
aprendizajes iniciales sirven de base para otros y en el que
se van construyendo estructuras mentales cada vez mds
complejas, de acuerdo con las posibilidades de desarrollo
que se posean en el contexto, no sélo escolar, sino familiar
y de iguales.

No se puede hablar de aprendizaje como memorizacién
mecdnica, siempre hay algo de integracién comprensiva,
con base en las estructuras previas, atin cuando se ha
planteado que lo aprendido asi tiene poca duracién en
la memoria si no significativo, pricticamente se habla de
informacién perdida. No hay recuerdos, cuando el alumno
se prepara para un examen con dias previos (pocos), cuando
requiere de aprendizaje lineal de conceptos e ideas, no sélo
hay olvido, desprendimiento de materiales de informacidn,
no retenidos en red significativa oportuna. Lo menos inte-
ligente es que ese tipo de estrategia memorizante sin red de
significados no genera tampoco entrenamiento intelectual.
No provoca expansion cognitiva, ni metacognitiva.
Gimeno Sacristén (1996) y Batalloso Navas enuncian que
“La evaluacién es una practica compleja”, ambos lo expre-

san, por su parte el segundo dice:
Los problemas educativos y las pricticas son, por su natura-
leza humana y comunicativa, de extraordinaria complejidad.
Toda accién educativa por muy sencilla que sea, estd siempre
sujeta a multitud de variables que la condicionan: pensar
que en la prictica pedagégica pueden establecerse y ais-
larse variables independientes que mediante manipulacién
¢ intervencién producirdn unos efectos pretendidos de
antemano en los alumnos, es ignorar que en toda prictica
educativa intervienen elementos que no podemos controlar,

y mucho menos uniformizar (1995: 45).

6. CIERRE

La evaluacién en el marco de la educacién basada en
competencias debe verse de manera metacognitiva, per-
mitiendo al estudiante detectar sus niveles de desempeno,
una competencia puede ser evaluada en su aplicacién préic-
tica, es necesario reunir datos, evidencias que permitan dar
cuenta del proceso de construccién desarrollado progresi-
vamente. Mastache (2007) enuncia al respecto “la mejor
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evaluacién es la que se realiza en el trabajo” y mejor an si
es durante el desarrollo normal de las actividades” (p.64).
A su vez Perrenoud (2008) dice que la evaluacién por com-
petencias nunca serd “una lista cerrada de items a los que
atribuir puntaje” (p.221).

La evaluacién se ha visto cargada de complejidad, pro-
yecta un control sobre el elemento que refiere, habilidad,
concepto, procedimiento, competencia, eso ha limitado su
crecimiento; en este modelo debiera ser un proceso inte-
gral que permita el andlisis de criterios y dimensiones que
constituyen a cada competencia como tal, cediendo paso a
su retroalimentacidn, a su vez permitiendo determinar en
que grado se logra alcanzar a través de un proceso riguroso
y sistemdtico de seguimiento de datos y su anilisis.
desde diferentes
perspectivas, pero no se reduce de ninguna manera a la

El término evaluacién es usado

calificacién obtenida mediante el proceso, o sus resultados,
viendo en ella una funcién reguladora, un instrumento
educativo que sobre todo informa respecto al proceso edu-
cativo, haciendo si una valoracién del aprendizaje, pero
con el objeto de brindar mejores propuestas y resultados,
en el entendido que es ademds el efecto de un complejo
entramado de situaciones pedagdgicas en un ambiente
especifico de aprendizaje.

El aula, el proceso educativo y con ella la evaluacidn,
encierran momentos de la vida académica escolar, por
demds complejos. La evaluacién es reconocida como
un aspecto necesario y util para la mejora de la prictica
docente, para dar cuenta real de como se desarrolla el
proceso; pero, para que esto sea una realidad en las aulas
escolares, falta mucho por hacer. Porque ain cuando
la evaluacién sea considerada factor para la mejora de la
préctica, es decir reconocimiento, no quiere decir aplicar
y todavia hay una gran brecha entre una y otra; entre el
“deber ser” y el “ser”.

El término evaluacién surge queriéndole dar al proceso
una visién mds académica, que no tiene, porque su repre-
sentante real es la “calificacién”, lo que a la vez “pervierte”
al particular estilo de Foucault, las relaciones pedagégicas;
es el nimero el centro de atencién y certificaciéon del pro-
ceso de aprendizaje, sin siquiera pensar o voltear a “ver” ala
ensefianza, a los programas, a las instituciones. Es posible
encontrar diferentes formas de conceptuar a la evaluacién,
desde dos puntos de vista: desde el paradigma o punto de
referencia o desde la vivencia.

La definicién que cada autor, tedrico o persona tiene
con respecto a la evaluacién es con base en la manera que
percibe e incluso conduce o ha recibido a la misma. Hay
quien define a la evaluacién como un proceso o como un
hecho, esa es una diferencia notable, la plantea desde los
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acontecimientos que giran en torno al hecho educativo o
desde los resultados del mismo; en ocasiones en relacién con
su forma de concebir el proceso de aprendizaje.

La historia, el surgimiento del proceso evaluativo no ha
podido quedar al margen de su creacidn, su actual existencia
no ha evolucionado tanto como para olvidar sus origenes y
con ello dejar de lado toda la concepcién que de evaluacién
se tenfa. Se hacen esfuerzos por instituciones o comunidades
académicas; se plantea en términos completamente diferen-
tes, pero subyacen formas y tradiciones de ejercer la funcién
docente que dificilmente se desprenden de lo inicial, para
conducirse por un camino completamente diferente, real-
mente se hacen esfuerzos pero falta mucho por hacer, ade-
mds actualmente, la preocupacién por los resultados es una
emergencia en las escuelas.

Foucault (1993) escribid: “el examen combina las técnicas
de la jerarquia que vigila y las de la sancién que normaliza. Es
una mirada normalizadora, una vigilancia que permite cali-
ficar, clasificar y castigar” (p.63); parece ser que el término
de examen posteriormente es sustituido por el de prueba
objetiva, lo que siempre subyace a ella, es el buscar validez
y objetividad, pero también control y poder; bueno, pero
ahora en la evaluacién también estd la esperanza de mejorar
la educacién, la intencién de que a través del sistema de eva-
luacién, se pueda retroalimentar la prictica educativa y asi la
funcién de la evaluacién realmente sea una mds acorde con
las necesidades de nuestro tiempo, mejorar la calidad.

La evaluacién y el examen se investigan por diferentes
dreas del conocimiento, desde la psicologia por constructi-
vistas y psicoanalistas; desde la pedagogfa por el curriculo ~ 1CEUABJO 2015
y la pedagogia critica y en el campo de la sociologia por las
teorfas de la reproduccién, la resistencia, la racionalidad, el
funcionalismo, la teorfa del caos, etc. Es extrafio que actual-
mente se hable de una evaluacidn cualitativa y formativa
como algo de suma importancia para fortalecer los procesos
educativos, pero ademds como algo dificil de lograr, cuando
ya hace mds de veinticinco afos se planteaba como parte de
un proyecto para mejorar la practica educativa por Gagné y
Briggs (1982), no sélo con propuestas para aprender, sino
para desarrollar actividades posibles de evaluar, mencio-
nando por ejemplo el aprendizaje de reglas y conceptos®, en
donde se resaltaba la importancia de la integracion de tres o
cuatro tipos de examen, en el que se consideraran las pruebas
objetivas, semiobjetivas y rigurosas. Esto propicia la forma-
cién de estructuras de exposicién del maestro preocupado
por ello, como el dictado de notas o en el mejor de los casos
la clase tipo conferencia. #

# Sobre todo en teorfas y trabajos acerca de la planeacién y el disefio
curricular.

Oaxaca, México
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Descripciones y relatos sobre la experiencia de llegada a la

universidad

Claudia Graciela Torcomian®

Resumen

En este articulo se analizan las experiencias educativas que
desarrollan los estudiantes de la carrera de Psicologfa de la
Universidad Nacional de Cérdoba durante su primer afio y su
relacién con los procesos de estudio. El objetivo es identificar
las experiencias en este tramo y las derivaciones en los pro-
cesos de estudio y trayectorias estudiantiles. La metodologfa
es de corte etnografico cualitativo, un enfoque que permite
analizar y comprender la realidad mediando entre la historia
individual y la historia social gran parte de la interpretacién
abarca a la experiencia misma en el campo. Entre los hallaz-
gos se identifica en la experiencia de llegada dos momentos,
el primero durante el cursillo de nivelacién que mantiene
continuidades con la escuela y un segundo momento donde
la experiencia es vivenciada como un quiebre en la trayecto-
ria escolar. Los modos en que los estudiantes transitan esta
crisis serdn singulares y podrdn derivarse en el desarrollo del
pensamiento y la generacidn de recursos para la resolucion de
los problemas o en su defecto producir abandonos o dificul-
tades para avanzar en la carrera.

Palabras claves
Educacién superior. Psicologia. Trayectorias. Crisis. Desarro-
llo. Transformacién. Estrategias.

Abstract

In the present paper, we describe the educational experien-
ces that develops the students of Lic. Psychology from de
Universidad Nacional de Cordoba, during its first year and
its relation with the studying process. The aim its to iden-
tify the experiences in this section and the branching in
studying process and studying tracks. The methodology its
qualitative ethnographic, an approach that allow to analyze
and understand the reality mediating between the individual
history and social history mostly of interpretation largely
covers the same experience in the field. Among the findings
we indentify in the arrival experience two moments, the first
one during the leveling course maintaining links with school
(the previous academic level) and a second time where the

experience its experienced as a break in the school career.
The ways in which students pass this crisis will be unique
and may result in the development of thinking and genera-
ting resources for problems solving or by default to produce
dropouts or difficulties in career advancement.

Key words
Higher Education, Psychology. Trajectories. Crisis. Develop-
ment. Transfomation. Strategies.

INTRODUCCION
n este trabajo se analizan “las experiencias educativas
que desarrollan los estudiantes de la carrera de Psicologia
de la Universidad Nacional de Cérdoba durante el pri-
mer afio y su relacion con los procesos de estudio”. El objetivo es
identificar las experiencias en el primer tramo de la carrera
y comprender su vinculacién con los procesos de estudio.
Experiencias aquellas que salen a la luz a través de las des-
cripciones y relatos de las percepciones sobre el cursillo de
nivelacién y el primer afo de cursado, cuando tiene lugar
el encuentro entre las historias singulares y la nueva cultura
institucional, donde la llegada a la Universidad cobra dife-
rentes significados. Se trata de un aprendizaje progresivo en
el que los jévenes deben incorporar conocimientos relativos a
la organizacién de los estudios, los exdmenes y las actividades
comprendidas en los procesos formativos. Para situarnos en
este contexto es menester caracterizar algunos aspectos del
ingreso a la Facultad de Psicologia en las tltimas décadas.
Desde su nacimiento, en la segunda mitad del siglo xx,
la carrera aumenta su matricula de modo particular, m4s
notoriamente luego del retorno a la democracia en el afio
1984. Con anterioridad, durante los afios de la dictadura,
el ingreso se realizé a través del cupo de 50 alumnos que

¢ Licenciada en Psicologia. Especialista en Psicologia Educa-
cional. Maestranda en Investigacion Educativa con orientacién
Socio antropolégica. Doctoranda en estudios Sociales en Ame-
rica Latina con mencién en educacién. Universidad Nacional de
Cérdoba. Area de Investigacion Psicologia Educacional.
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contuvo su crecimiento. La eliminacién de esta instancia
habilité una explosién matricular que se correspondié con
otras unidades académicas en todo el territorio argentino,
tal como lo informa la Asociacién de Unidades Académicas
de la carrera de Psicologia de Gestién Publica (auapsI) en
1996'. La tasa anual de crecimiento era, en ese entonces, del
45% desde los dltimos 13 afos.

En la actualidad la Facultad de Psicologia de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba, por su historia y ubicaciéon
geogréfica en el pais, es una de las que mds aspirantes y
estudiantes convocan. El Curso de Nivelacién tiene objetivos
y contenidos especificos de cardcter introductorio y orienta-
dor, no tiene perfil eliminatorio, es correlativo de las materias
del primer afio de cursado, por lo cual es éptimo regularizar
para avanzar.

En primer término se desarrolla el diseno metodolégico
con el que se aborda el problema, luego se describen las
experiencias estudiantiles en un andlisis que vincula, datos
contextuales e informacién discriminado dos momentos en
la experiencia de llegada a la Universidad: los primeros pasos
en el cursillo de nivelacién y el cursado de primer afo. En
este momento se identifica la experiencia de ruptura y quie-
bre que produce en mayor o menor medida una crisis. Se
focaliza en esta etapa indicadores relativos al nuevo espacio y
a la masividad. Como conclusiones se entiende que esta crisis
deriva en algunos jovenes en progresivas transformaciones
del desarrollo psicoldgico y utilizacién de nuevas estrategias
que intervienen en los procesos de estudio en un despliegue
diverso y en su extremo, puede llevar a hipotetizar razones
para el abandono de estudios de nivel superior.

D1sefO METODOLOGICO

El campo o espacio empirico de la investigacién se desarrolla
en la Facultad de Psicologfa de la unc, para lo cual se accede
al contexto natural con la intencién de familiarizarse con los
protagonistas y poder captar los significados que le atribuyen
a las experiencias de aprender psicologia. El campo es un
espacio abarcable que tiene profundidad, dindmica y vida.
Ardoino (2005: 53) remite a terreno; nocién que requiere
“poner en relacién un espacio y una temporalidad para ser
comprendida” y de herramientas adecuadas para tal fin.

El supuesto es que la historia social estd enraizada en la
historia individual permitiendo, a través de algunos relatos,
avanzar en la comprensién de los problemas sociales. Se
explora la contribucién del enfoque epistemoldgico, meto-
dolégico y tedrico de Norbert Elias (1990) que permite
pensar la relacién individuo-sociedad. Se busca establecer
conceptos que se producen en el plano tedrico y con base

'Datos extraidos del informe de autoevaluacién de la Escuela de
Psicologifa de la unc, 1998.
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en la investigacién empirica; ponerlos en revisién teniendo
en cuenta los intercambios y los diferentes niveles de conoci-
miento; evaluar su grado de consistencia con otros conceptos
de la sociologfa y la psicologia explorando el tipo de explica-
cién que puede producir.

ENFOQUE DE ESTUDIO

Estudiar las experiencias plantea la necesidad de reflexionar
en los recursos metodoldgicos que permitan acceder a ellas.
Benjamin (2008) indica que la experiencia existe en tanto es
narrada y pasa a formar parte de un colectivo.

Desde esta perspectiva, y siguiendo a Rivas Flores (2010),
entendemos que las identidades de los sujetos escolares se
construyen en sus relatos acerca de su experiencia, a partir de
los cuales se resignifica la escuela como realidad institucional
proponiendo, para ello, la utilizacién de biografias o histo-
rias de vida de los estudiantes.

Se entiende que, en la relacién intersubjetiva del trabajo
de campo, el alumnado reelabora sus sistemas de compren-
sion en la realidad y los investigadores se van transformando.
Es el trabajo de campo el que recupera el encuentro que
tiene lugar en la escuela en todos los niveles, interviene en
la transformacién de los sujetos al tiempo que reinterpreta
los sistemas regulativos. De este modo, y desde esta perspec-
tiva, es posible comprender algunos de los procesos de crisis
de sentido que la escuela sufre en la realidad actual. Rivas
siguiendo a Salgueiro afirma que

El contexto social, cultural y politico en que se produce la

cotidianidad de la escuela (la experiencia, en definitiva) pone

de manifiesto los diferentes modelos de sociedad, los cuales

se suelen corresponder con las propuestas hegeménicas de los
grupos de poder que operan socialmente. (Rivas, 2008:191)

En la Universidad tiene lugar un juego de historias
polifénicas. Cada una de ellas, perteneciente a los sujetos
involucrados, estd marcada por experiencias en los diferen-
tes contextos. Accederemos a ellas mediante entrevistas en
profundidad y grupos de discusién.

De acuerdo con Achilli, Rivas (2010) afirma que la
construccién de identidad como proceso implica tener en
cuenta tanto la mutabilidad como la heterogeneidad en que
pueda expresarse. De alguna forma, entendemos que buena
parte de los procesos de segregacion que tienen lugar en la
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escuela vienen determinados por cuestiones de este tipo. En
un entramado de précticas y representaciones se presentan
los procesos de construccién de estas identidades cuyas

légicas en investigacién es necesario reconstruir,

Desmenuzar e historizar las practicas, las relaciones y las con-
cepciones naturalizadas del sentido comun de los cotidianos
sociales puede, en la “elaboracion critica” de la heterogeneidad
de los distintos sedimentos, construir coherencia y conciencia
de ello y, en ese proceso, también estd las posibilidad de reco-
nocer fragmentos embrionarios de “buen sentido”. (Achilli,
2005:28).

En el presente trabajo se abordan las experiencias de los estu-
diantes, en tanto problemdticas sociales, desde un enfoque
cualitativo. El universo estd conformado por los estudian-
tes de la UNC. La unidad de andlisis es el estudiante de la
carrera de Psicologia la que, sin embargo y siguiendo a Roc-
kwell (2009), en un estudio etnogrfico serfa mucho mids
que simplemente el estudiante de la carrera. Al tratarse de
un enfoque que permite analizar y comprender la realidad
mediando entre la historia individual y la historia social gran
parte de la interpretacién abarca a la experiencia misma en
el campo.

El supuesto es que en la historia individual (de aprendizaje
escolar) estd enraizada la historia social. Por lo tanto, bus-
camos establecer conceptos que se producen en el plano
tedrico y con base en la investigacién empirica; ponerlos en
revisién teniendo en cuenta los intercambios y los diferentes
niveles de conocimiento; evaluar su grado de consistencia
con conceptos de la sociologfa, la antropologfa y la psicologia
explorando el tipo de explicacién que puede producir.

Esta complejidad, al mismo tiempo, entra en juego con
la dindmica del funcionamiento de la Facultad como orga-
nizacién, considerando la dindmica del que aprende y del
que ensefa, las condiciones que existen para la formacidn,
las necesidades del alumno que llega a la Facultad y lo que
la institucién le ofrece. En este encuentro entre lo singular
y la cultura institucional homogénea se tienen en cuenta los
aspectos capaces de flexibilizar para mejorar las condiciones.

Los ejes centrales considerados en los relatos giran en
torno a la produccién de la socializacién en el espacio de
la Facultad y cédmo los sujetos se apropian de la identidad
institucional. Este proceso de incorporacién del individuo
de lo social se puede atribuir a los aprendizajes en sentido
amplio, tanto conscientes como inconscientes. En ellos se
involucra la utilizacién de los espacios, los significados que
éstos adquieren para los estudiantes y la relacién con la
dindmica institucional.

Uno de los nudos que se aborda es la relacién entre
el sujeto y las circunstancias/ condicionantes de la época, el
contexto; en este caso la Universidad libre, piblica y gratuita
en la que se inserta para sus estudios universitarios. Para ello

se analizan los discursos de las entrevistas en profundidad y
los grupos de discusién, los que se triangulan con material
de observacién y la teorfa para luego avanzar en el conoci-
miento de la problemdtica y tema planteado. Se considera
que en los relatos se pueden detectar experiencias pasadas y
actuales que muestren cémo se han relacionado con el estu-
dio y cémo lo hacen en la actualidad en tanto estudiantes de
la carrera de Psicologia en una Universidad publica. Se pro-
cura comprender en ellos c6mo cada participante es sujeto y
actor en la complejidad inherente a ciertas relaciones sociales
(Saltalamacchia, 1992).

El paradigma de investigacion sigue la linea de Rockwell
(2009) cuando apela a complementar diversas corrien-
tes dentro de la epistemologia para realizar una propuesta
superadora. De esta manera, tomamos los aportes de la
epistemologia piagetiana y la conjugamos con la pro-
puesta de Vygostky. Mientras que la primera sostiene que
el conocimiento resulta del proceso complejo de interaccién
dialéctica entre el sujeto y el objeto mediante la cual ambos
se modifican, la segunda brinda aportes para comprender los
aspectos socioculturales en la produccién de conocimientos.
Los aportes piagetianos abonan a la etnografia acerca de la
dialéctica entre trabajo tedrico y de campo. La segunda pro-
puesta explica cdmo las condiciones materiales estructuran el
abanico de posibles recursos y experiencias.

CARACTERISTICAS DEL CURSO DE NIVELACION

El Curso de Nivelacién es el puente que atraviesan los
estudiantes en el primer encuentro con la Universidad. A
través de un conjunto de datos que éste nos brinda podemos
caracterizar el campo al que llegan los aspirantes a estudiar la
carrera de Psicologia.

El curso se brinda bajo dos modalidades, presencial y
a distancia, y se desarrolla a lo largo de seis semanas. En
funcién del gran nimero de inscriptos se subdivide en tres
turnos: mafana, tarde y noche.

Las clases, al igual que el resto de las asignaturas, son
tedricas y précticas y se dictan de lunes a viernes; tres dias
las clases précticas y dos dias las clases tedricas. La distri-
bucién garantiza el acceso al ciclo de pre-ingresantes con
limitaciones de horario, por cuestiones laborales. No existe
cupo, sin embargo, los estudiantes deben aprobar para
ingresar, aunque tienen posibilidades de rendir en turnos
adicionales en mayo y julio.

El nimero de Coordinadores de Trabajos Pricticos
establece una relacién docente-alumno de 50 o 60 alumnos
por cada comisién. A su vez, cada coordinador de Trabajos
Pricticos tiene a su cargo dos comisiones consecutivas en
horario. Esto facilita el trabajo dulico no sélo en aspectos
pedagégico-diddcticos sino también en que los alumnos

Oaxaca, México
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establezcan un vinculo cercano con el docente con quien
cursan. Ademds de intrinsecamente deseable, esta condicién
brinda un marco de contencién adecuado que favorece la
adaptacién de pre-ingresantes que vienen de otras provincias
o del interior de Cérdoba al desconocido y complejo medio
universitario. De este modo se favorece el establecimiento de
un vinculo cercano con futuros companeros de carrera.

Lo anteriormente expuesto debe tenerse especialmente en
cuenta considerando que las clases tedricas son masivas, lle-
gando a 300 alumnos.

En el afio 2011 se preinscribieron 2366 ingresantes. Al
término del cursado alcanzaron la regularidad 557 alumnos
y 475 merecieron la condicién de promocional. Libres por
notas resultaron 527 alumnos, mientras que la cantidad de
alumnos que resultaron quedar libres por abandonar el cur-
sado no presentando actividad o nota alguna fueron 876.
El dato resulta significativo porque lo que se traduce en un
indicador de fracaso. La mayoria de ellos son abandonos
vinculados a problemas vocacionales o baja motivacién para
estudiar.

En la modalidad de examen anticipado se presentaron a
rendir 133 alumnos, aprobando un total de 24. Este examen,
de dificultad media que se asemeja a la condicién de libres
para alumnos regulares de la carrera, no es habitualmente
fécil de aprobar para la mayorfa. Los alumnos, al no tener
ninglin contacto previo con el equipo docente, solo cuentan
con el Manual del Ciclo sin que medie ningin otro proceso
de aprendizaje. La modalidad a distancia inicia el cursado
el dia 1 de febrero, finalizando a mediados de marzo con el
examen parcial recuperatorio presencial y la firma de libretas.
Asimismo utiliza actividades evaluativas, foros, consultas y
resolucidn de problemas. Para el dictado se utiliza el aula
virtual de la Facultad con un curso separado del Curso de
Nivelacién presencial, de manera que solo puedan ingresar
los inscriptos a la modalidad a distancia.

Tomando en cuenta quienes aprobaron en la instancia de
examen anticipado, la modalidad a distancia, los alumnos
regulares y promocionales en la modalidad presencial y los
alumnos que aprobaron las dos fechas especiales de examen
libre hacen un total de 1110 alumnos que ingresaron a la
Facultad al término del Curso de Nivelacién. Ya durante
esta etapa encontramos los primeros abandonos que, segtin
la percepcién de los que aprueban y cursan primer afio, se
debe a la confusién que tienen al respecto de la carrera de
DPsicologia. Segtin afirman, hay algunos jévenes que al ser
interpelados acerca de si les gusta la carrera no saben respon-
der. Asimismo cuentan mdltiples situaciones, entre las cuales
estdn los que ingresaron y no vinieron sin poder dar cuenta
de su declinacién,

“... hay chicos que yo conozco que ingresaron... ingresaron y no
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vinieron y al preguntar spor qué dejaste? (te contestan) ‘No, no
me gusta la facultad... y lo inico que hay que hacer es leer..’,
hicieron todo el ingreso eh... y no vinieron a la facultad...”.
(Grupo de discusion, 1er aio)

En el ano 2013 el incremento de la matricula para el curso
alcanzé aproximadamente 3000 alumnos, realidad que se
sostiene para el 2014.

LoS PRIMEROS PASOS. DATOS Y VOCES SOBRE EL CURSILLO DE
NIVELACION

Los primeros pasos de un estudiante universitario se inician
con la matriculacién en el mes de diciembre durante el plazo
de dos semanas. Gradualmente llegan los jévenes interesados
en la carrera, y a los pocos dias se forman largas colas para los
trdmites de inscripcion.

En febrero, se abren las puertas de la Facultad para recibir
a los nuevos inscriptos. Ese dia las autoridades y los respon-
sables del cursillo de nivelacién brindan la bienvenida con
lineamientos e informacién para este tramo. Este encuentro,
se realiza en medio del intenso calor de verano cordobés, en
una de las aulas de la Facultad abarrotada de gente. Los alum-
nos estdn por todos los rincones, se amontonan haciendo
filas que no alcanzan a ingresar tras la puerta de entrada.
Los objetivos de la primera clase estdn orientados a que los
alumnos comprendan las reglas de juego.

El cursillo de nivelacién tiene como objetivos introducir,
nivelar y orientar a los jévenes en los ejes basicos de la cien-
cia, la profesién y los principios de la ciudadania universi-
taria. Después de esta inauguracion se inicia la rutina de las
dos clases tedricas y tres a clases pricticas. Las primeras, por
ser masivas, se dictan en un aula espaciosa, fuera del sitio
de la Facultad, ubicada en las baterfas centrales de la Uni-
versidad. Las segundas, las clases de trabajos précticos, se
realizan en las aulas de uno de los edificios de la Facultad, y
se organizan con grupos de 50 alumnos, guardando mayor
semejanza con la escuela, lo que facilita las interacciones
con los docentes y entre pares. Estratégicamente, estas cla-
ses incorporan actividades de socializacion favoreciendo las
interacciones grupales de modo tal que los jévenes puedan
establecen relaciones con companeros que, en muchos casos,
se sostendrdn a lo largo de los préximos afios.

Durante la jornada de recepcién que organizaron /los
alumnos tutores- alumnos avanzados que forman parte del pro-
grama de apoyo al ingreso y la permanencia de los estudiantes
a la carrera de psicologia (PROFIP)- se convocaron a los estu-
diantes en sus horarios de trabajos practicos con el objetivo
principal ambientar e informar.

Los jévenes participaron entusiastas de las actividades,
aunque en su gran mayoria se anoticiaban alli de su no obli-
gatoriedad. Los grupos para esta actividad se corresponden
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con los de las futuras clases pricticas y su ntimero es de
aproximadamente 50 jévenes. Para trabajar se subdividen
en 8 subgrupos con una consigna que recupera historias y
representaciones individuales, cuya produccién deberdn
compartir primero en el grupo pequefio y posteriormente en
un plenario, al que se va incorporando informacién y reglas
de juego en los espacios universitarios. Los jévenes arman los
grupos y comienzan a compartir sus escritos permitiéndoles
una rdpida interaccién social. Conversan, se rien, algunos se
muestran extrovertidos, otros tan solo escuchan a sus pares. El

a bancar cualquier cosa”. (Registro de observacion- ingreso
2011).

Lo tltimo cobra relevancia en los intercambios, ya que
un porcentaje significativo de jévenes (aproximadamente
un tercio en cada grupo observado) habia efectuado previa-
mente otros ingresos, o bien cursado uno o dos afios en otras
carreras, incluso hasta diametralmente muy diferentes, como
Marketing o Ingenierfa Quimica.

Una joven cuenta que ella estudiaba Bioquimica pero se
dio cuenta que lo de ella era escuchar. Otra, que ella hizo

clima es distendido. La mayo-
ria de los presentes procede de
otras localidades y provincias.
En la discusién colectiva, ante
la pregunta por trabajar ;Cémo
se sienten frente al ingreso? apa-
recen incertidumbre, ansiedad,

ante la pregunta por trabajar ;Cémo se sien-
ten frente al ingreso? aparecen incertidumbre,
ansiedad, si es la carrera correcta o si estdn en
el lugar indicado —“... a veces cuando salis del
secundario no tenés tiempo para pensar’.

el ingreso a Nutricién, le
fue mal y ahora probard en
Psicologia. Una estudiante
procedente de Bahia Blanca,
relata que en el 2007 ingresd
a Ingenierfa Quimica, no le
gustd y se puso a ahorrar para

si es la carrera correcta o si
estdn en el lugar indicado —*... @ veces cuando salis del secun-
dario no tenés tiempo para pensar’.

Los alumnos expresan emociones encontradas: por
una parte las expectativas y la curiosidad por la etapa que
comienzan, y por otro lado temores o miedos. Las prime-
ras estdn ligadas a conocer gente, aprender cosas distintas,
enfrentar desafios en la nueva etapa de desarrollo personal,
y los segundos estdn vinculados principalmente al cambio
de enfrentarse a algo que no se conoce, al temor de no
poder integrarse con desconocidos, a la necesidad de crear
nuevos vinculos, a desorientarse, extrafiar la casa y a la
incertidumbre que les provoca saber si esta carrera es la que
realmente quieren.

Es interesante escuchar que los estudiantes expresen el
miedo al cambio en la modalidad de estudio. Traen consigo
no solo la idea de que habrd mds cantidad que estudiar sino,
y ademds, la duda acerca de si podrin hacerlo segin lo que
saben: “En el secundario te daban menos hojas, acd el libro
estd grande”. Muestran el apunte, rien, pero todos los pre-
sentes comparten que el apunte es grande. — El tamano aqui
refiere a una visién subjetiva que resulta de comparar con
la escuela- Agregan a ello otra idea previa: “En el colegio las
respuestas estaban en el texto. Acd vas a tener que buscar”. Se les
pregunta cémo saben. Responden que preguntaron a otros
chicos, que les contaron, poniendo de manifiesto que la lle-
gada a la Universidad ha implicado intercambios con pares
mayores quienes han atravesado la experiencia y les trans-
miten sus percepciones. Las mismas pasan a formar parte
del conocimiento previo al respecto de lo que estudiar en la
Universidad resulta.

Quieren poder ponerse las pilas para tomar ritmo. En este
sentido, una joven dice ‘es tu eleccion, lo que te gusta y te vas

venir a Coérdoba. Expresan
que a veces las orientaciones de los colegios influyen en las
elecciones, o bien que al iniciar los estudios se experimenta
un “Yo no doy” La rdpida frustracién se corresponde con una
salida al conflicto que se presenta en el inicio de los estudios
superiores; salirse permite cumplir, en particular mencionan
esto para con los padres y ganar tiempo hasta la préxima.
(Ortega, 2008).

Las jévenes cuentan que ellas pusieron expectativas,
metas, logros y dudas. Dudas de si esto es la carrera que
quieren, lo que esperan. Sus expresiones remiten a descon-
cierto. Cambiar de carrera no es agradable. En lo que dicen
se percibe una mezcla de cosas, tales como estar perdidas y
al mismo tiempo seguir buscando, no parecen estar seguras
con esta eleccidn, y lo manifiestan explicitamente. (Registro
observacién — ingreso).

En informes de Secretaria de Asuntos Académicos de la
Universidad consta, a la vez, la existencia de una gran pro-
porcidn de alumnos que, a pesar de aprobar los cursillos de
nivelacién, no se reinscriben. (Ortega, 1996).

Una vez en marcha el cursillo de nivelacién, los alumnos
encuentran continuidades y diferencias con la etapa ante-
rior. Los relatos de los estudiantes de primer afio permi-
ten discernir que durante el curso de nivelacién se dan dos
situaciones: una la de las clases tedricas y otra la de las préc-
ticas. Las primeras sorprenden por la numerosidad y en las
segundas refieren percibir cierta continuidad con la escuela
media, tanto por su dindmica como porque en ellas los pro-
fesores estdn mayormente preocupados por los alumnos y sus
procesos de aprendizaje.

Con respecto a los contenidos del cursillo de nivelacién
algunos estudiantes lo perciben como sencillo y otros cuentan
que les costé entenderlo pero que finalmente lo lograron.

Oaxaca, México
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“...para mi fue como se ve en el colegio secundario, (...)
para mfi fue como re fécil...”;

“...a mi me costd, me costd engancharle la vuelta... por ahi por-
que se ve desde otra perspectiva...”. (Grupo de discusion, Ier
ano).

Se entiende que la organizacién del ingreso permite

acompanar la transicién del pasaje de la escuela media a la
Universidad, y si bien al principio el paso de un nivel a otro
resulta grande, es quizds recién cuando comienzan el primer
aflo que experimentan un quiebre mds profundo, lo que
metaféricamente enfrenta al gran salto.
“...a mi, lo que me pasé en el cursillo... en el prdctico éramos
50, 60 y teniamos que hacer trabajo en grupo, se notaba mucho
en el profesor... nos daba contencidn, consejos...no contencion
en el sentido de hacerse amigos, ni nada de eso, pero (...) no
sé, en el tedrico por mds que éramos muchisimos mds, también
se notaba (...) y la verdad a mi me encantaba, hacia las cosas
muy sencillas, (...) yo siento que al ser tantos en primer afio y el
estar cambiando constantemente de curso... no sé si eso se puede
solucionar o no...”. (Grupo de discusion, ler ano).

Si bien en una primera instancia la Facultad es percibida
como un enorme espacio, “..la Facultad es imponente, un
edificio enorme con espacios grandes, con mucha gente, muchos
carteles...”, los estudiantes destacan la continuidad con la
escuela secundaria durante los pricticos del cursillo de nive-
lacién, particularmente en el vinculo docente alumno y en
la modalidad de ensefianza de los tedricos que facilita los
procesos de estudio atin en los espacios numerosos.

EL GRAN sALTO. RUPTURAS, CONTINUIDADES Y TRANSFORMA-
CIONES

En este punto se identifica la experiencia estudiantil durante
primer afo, la que después de atravesar el puente que los
comunica con la universidad durante el curso de nivelacién
les requiere, para su paso a primer afio, dar el gran salto.”
Este, entre otros factores, tiene su explicacién en el fenémeno
de la masificacién de las Universidades en América Latina
y en Argentina particularmente en la carrera de Psicolo-
gia. Luego de haber transitado el cursillo de nivelacién son
numerosos los alumnos que se inscriben y comienzan las
clases de primer afo, lo que sucede una o dos semanas mids
tarde que para el resto de la carrera.

Las experiencias universitarias, como toda actividad
social, pueden contemplarse y analizarse desde varios encua-
dres, intentando articular unos con otros, de modo tal de ir
vinculando las percepciones de los alumnos involucrados en
las situaciones. Con este objeto planteamos, en un primer

2 El gran salto, metaféricamente indica la enorme transformacién
que deben realizar los estudiantes para convertirse en estudiantes
universitarios.
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momento, la crisis que desencadena el pasaje de un nivel
escolar a otro, profundizando, en un segundo momento, la
vivencia con la masividad de manera especifica. Ambos se
articulan dialécticamente en el proceso de conocimiento que
abarca distintas dimensiones, las que ahondamos en interde-
pendencia considerando las situaciones contextuales. (Achili,
2013).

De acuerdo con Bruner (1990), para comprender al ser
humano es preciso apreciar cémo sus experiencias y sus actos
estdan modelados por sus estados intencionales, y la forma
que asumen estos sélo puede plasmarse mediante la partici-
pacidn en los sistemas simbdlicos de la cultura. Los relatos
de los y las jovenes ubican su experiencia en universos de sig-
nificados que entroncan con el mundo social y cultural en el
que dicha experiencia se genera, en este caso la Universidad.
(Rivas, 2010:190).

Para comprender el primer momento es necesario
sumergirse en los relatos estudiantiles sobre el primer afio
en la Universidad. Sus discursos describen conjuntos de
emociones y percepciones que definen esta etapa como una
experiencia de gran ruptura, la que introduce un hiato en su
trayectoria escolar. Este hiato es relativo al conflicto o crisis
desencadenada en el trénsito de la escuela a la Universidad,
de los habitos internalizados y sus adecuaciones frente a las
condiciones de numerosidad, espacio y organizacién del
nuevo contexto.

Es en esta experiencia de conocimiento de un nuevo espacio
social educativo que se produce una ruptura en la continui-
dad de la vida escolar y personal de los jévenes, que descubre
el contraste entre la escuela media y la Universidad. Para ello,
la mirada histérica permite analizar cada acontecimiento
en su relacién con toda una cultura, en este caso la escolar,
poniendo de manifiesto las relaciones de saber y de poder
que lo posibilitan, que lo perpettian, posibilitando un espa-
cio de la critica. (Fortanet, 2008).

Los discursos de los estudiantes expresan, acompafiados
de gestos corporales, miradas y emociones, la experiencia de
quiebre que los transporta de lo familiar a lo masivo, de lo
pequeno a lo grande; de la organizacién a la desorganiza-
cién, de la dependencia a la necesidad de autonomia, de la
adolescencia a la juventud o adultez temprana. Estos discur-
sos dan cuenta de c6mo los hablantes, representan la vida real
en la Facultad. Siguiendo a Olson (1990), son las estructuras
narrativas las que proporcionan un formato donde los suce-
sos de la experiencia pueden ser moldeados en un intento
de hacerlos comprensibles, recordables y algo que puede ser
compartido que, en el caso de las experiencias de ruptura,
permiten captar sus dimensiones e intricada complejidad.
Una de ellas se vincula al desarrollo cognitivo que, siguiendo
la teorfa constructivista, podemos afirmar que cualquier
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cambio externo o modificacién en la forma de pensar y/u
operar crea un conflicto y, por ende, un desequilibrio.

Bordignon (2006), en su sintesis del trabajo de Erikson,
afirma que el paso progresivo de un modo de operar a
otro supone las crisis del ciclo vital que comprenden dia-
lécticamente interacciones entre las potencialidades y
vulnerabilidades de los sujetos.

El desequilibrio o crisis, se produce en el encuentro de la
realidad del mundo universitario y las interpretaciones que
el sujeto tiene sobre el mundo. La repeticién de una serie
de desequilibrios lleva a modificaciones progresivas a través
de los mecanismos de asimilacién y acomodacién, modi-
ficando las estructuras en funcién de la experiencia de los
sujetos a partir del resultado de las construcciones de modo
tal que, siguiendo a Piaget, se produzca una verdadera rees-
tructuracion.

La experiencia de ruptura abarca el pensamiento y las
acciones, provoca una crisis frente a las préicticas inter-
nalizadas y se espera que los estudiantes, en la urgencia,
generen recursos que les posibiliten reformularlas para jugar
el juego mediante reglas nuevas. Sin embargo, la salida de
esta experiencia de ruptura no resulta sencilla para todos;
si fuesen bafistas en un rio bravo algunos se ahogarian
mientras que otros flotarfan hasta poder empezar a nadar
y sobrevivir. Siguiendo a Fortanet (2008), lz experiencia
de ruptura demuestra la precariedad con la que los jéve-
nes llegan y es en ese limite donde se abre la posibilidad de
ser otro; la ruptura certifica la precariedad tanto histérica
como ontoldgica en la critica de la experiencia, el nudo de
coherencia que permite la critica de las construcciones cultu-
rales fundamentales y una propuesta de des-subjetivacidn, el
intento de pensar, el intento de ser de un modo otro. En los
grupos de discusidn, los estudiantes pertenecientes a los tres
momentos de la carrera’, al relatar sus historias, no dejan de
ir y venir del pasado escolar al presente universitario donde,
en la comparacién, cobra especial consideracién la cantidad
de contenidos y el ritmo requerido. Esto coincide con el
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hecho que la experiencia escolar instaura marcas en la vida de
los estudiantes, convergiendo en pricticas, comportamientos
y actitudes. (Rivas, 2010:189).

Afirman que esta dificultad que experimentan es generali-
zada, mantiene vinculacién con la escuela y de ello se derivan
los problemas para estudiar durante el primer ano. En este
argumento mantiene vigencia la influencia de las oportuni-
dades escolares, las habilidades transformadas en dones para
algunos y déficit para otros que distingue a estudiantes entre
si segtin la escuela a la que hayan concurrido y el contexto en
el que ésta se encuentra. (Bourdieu, 2003).

Un estudiante de 5to ano, Marcelo, cuenta que para él en
el cursado de la carrera de Psicologfa se produce un combo
a través del cual explica su experiencia. Este combo agota,
cansa, hay que acostumbrarse a otro ritmo, que es diferente
al sostenido durante la escuela secundaria. Entendemos que
aqui explica la ruptura al discurrir de su historia. El combo
implica el requerimiento de hacer grandes cambios y, desde
su perspectiva, sus padres juegan un papel importante, ya
que al ser conocedores de la situacién que se transita en la
Universidad le pueden brindar apoyo. Cuenta que le dicen
que aguante, que la clave es que pasen los dos primeros
afios, la masividad se atemperard y se acostumbrard. En su
historia, sus padres cobran un lugar especial. El combo de
Marcelo incluye, en la descripcién de la experiencia de rup-
tura, el eje de la dedicacién al estudio que tanto a él como a
otros jévenes les impone necesariamente la comparacién con
las trayectorias previas, sea cuales hayan sido sus posiciones
en la escuela. Se menciona esto ultimo porque algunos de
los estudiantes habian sido alumnos destacados, y Marcelo
abanderado en una Escuela Normal de otra provincia, lo que
no evita la experiencia de ruptura.

Ortega (2008) senala que los mejores alumnos cumplen
con mayor exactitud las exigencias, sin embargo, en el relato
de Marcelo y en otras voces de estudiantes con trayectorias
escolares buenas, entendemos que el combo provoca gran
conflictividad que en algunos casos se vuelve critica, derivin-
dose en procesos dificultosos de ambientacién, integracién
e identificacion a la institucién y con el rol de alumno. Esta
situacién introduce un desfasaje en los modos de relacién
con la institucién educativa y los procesos de estudio.

En el grupo de discusién de primer afio la situacién es
compartida por otros estudiantes entre los cuales distingui-
mos una voz que también cuenta acudir al soporte de su
padre frente a contenidos incomprensibles. El lo tranquiliza,
en el mismo sentido que a Marcelo, argumentando que pri-
mer afo es dificil que los contenidos son generales y densos.

Los habitus, si bien son disposiciones duraderas, al no ser

3 Los tres momentos son el ingreso, inicio de primer afio, tercer aflo
y la etapa final del dltimo afio de cursado.

Oaxaca, México
enero-junio 2015



Revista de Ciencias de la Educacién P

ACADEMICUS

rigidos funcionan como a contratiempo, y las pricticas no son
adecuadas a las condiciones actuales sino que estdn ajustadas
a las del pasado. Esto produce una tensién entre la tendencia
a la continuidad de las pricticas y el desajuste que se deriva
de su aplicacién a los nuevos contextos. En este encuentro,
los estudiantes deben reformular sus disposiciones e intro-
ducir cambios, sino fracasan o se frustran. (Bourdieu, 1980,
2007).

Los cambios refieren a las précticas que incluyen hébitos
y estrategias. En Bourdieu (1997) la nocién de estrategia
hace referencia al desarrollo de précticas internalizadas en
funcién de regularidades, de disposiciones adquiridas y no
como acciones planificadas en funcién de fines calculados.
Esto implica, en el caso de los estudiantes, la imposibilidad
de desarrollar un plan estratégico que les permita jugar en el
campo universitario como conocedores del juego. Estudiar
en la escuela secundaria resulta ficil, ya que tanto los con-
tenidos, las exigencias y el tiempo son manejables por los
adolescentes, sin embargo, al contrastar esta situacién con la
experiencia en primer afio de la Universidad se produce una
inadaptabilidad de los estilos aprendidos, basculando entre
mayor dedicacién al estudio y la inercia de no hacer cambios.

En el primer caso significa generar recursos, un habito
nuevo para alcanzar a cumplir con los requerimientos y con
el ritmo en épocas de evaluaciones. Sin embargo, es posible
que la puesta en juego de esta estrategia no tenga siempre la
intensidad que se requiere para transformar la relacién con el
saber y que, al principio, simplemente sea solo un ritual de
mis horas de estudio. El solo hecho de llegar a la Universidad
no alcanza para modificar el estilo al que muchos jévenes

estdn habituados. (Ortega, 2008).

“... Lo que pasa que en el secundario es mds ficil...o sea, tampoco
te exigen tanto, con que vos le prestes un poco de atencion a la
profesora, estudias un rato...”. (Registro de entrevista a alumno

de 5to aio).

Aunque en la etapa anterior muchos de los estudiantes
hayan tenido una agenda cargada, ésta les permitia distribuir
el tiempo entre ir al colegio y multiples actividades como
estudiar inglés, danza, patin o fitbol porque muchas materias
se pueden aprobar sin esfuerzos, otras con algo de dedicacién
y, en dltimo caso, si les iba mal se resolvia con un coloquio
en diciembre. En este sentido, una alumna menciona que
en el secundario tenfa buen promedio, sin embargo, no le
impedfa tener opciones extracurriculares. En la actualidad
estudiar le insume la mayor parte de su tiempo no restando

para recreaciones.

“... Nunca, nunca me lleve materias. . .incluso en Gto asio empecé
a trabajar...siempre hice muchas actividades, siempre tenia
muchas cosas extracurriculares y aparte siempre me gustd mucho
el deporte...iba a gimnasia, iba a patin, trabajaba, iba a inglés,
0 sea que... trabajaba dos o tres veces por semana...trabajaba
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como ayudante de mi profesora de patin, o sea que ademds de ir
a patinar yo a veces me quedaba trabajando, y a veces en época
de festivales teniamos tres a veces o cuatro encuentros por semana
de tres, cuatro horas cinco, o sea que era demasiado, demasiado,
por eso te estoy diciendo en Gto ano termine con promedio de 7 y
pico todas las cosas que hacia, trabajando incluso y todo. .. dema-
siado....En primer ano, aparte porque yo también venia con
esta carga de ser del interior, entonces, el primer anio no hacia
otra cosa que ir a la Facultad ...y cruzarme para ir al gimnasio
del frente de mi casa, no hacia mds que eso, porque yo lo tomé
digamos como un periodo de adaptacion...”’. (Registro entrevista
alumna de 5to ano).

En este punto se suman las voces estudiantiles para afirmar

que la Facultad se lleva todo su tiempo, no quedando espa-
cios para otras actividades, menos si pretenden llevar las cosas
del estudio al dia; manifiestan que bdsicamente no estdn
habituados, es mucha cantidad y eso resulta desconocido. En
otro relato se explica la dificultad por venir de otras regiones,
en particular el sentimiento de inferioridad con respecto a
sus compafieros por el solo hecho de venir de lugares lejanos
y no contar con un capital simbdlico como otros que han
asistido a escuelas de mayor exigencia.
“...Me siento inferior, tengo dificultad para entender los temas.
Es comiin que en segundo estemos nivelados. Es dificil hablar
con la gente, vengo de Chubut...”. (Grupo de discusion, ler
ano).

Una opcién recurrente durante primer ano es tomar el
espacio universitario como transitorio, llegar y tan pronto
como se puede irse a casa. Esta accidn soslaya la relacién 14bil
con el estudio y el conocimiento, camino iniciado en la tra-
yectoria escolar que, en general, encierra la idea contextual
de pérdida de la institucién educacién. Siguiendo a Ortega,
se ata con las estrategias construidas durante sus trayectorias
escolares previas obedeciendo, principalmente, a las pricticas
de conocer asimiladas durante los niveles primario y secunda-
rio que define como estrategias de evasion. (Ortega, 2008:17).

En el mismo sentido, una joven en su relato agrega que
percibe que las dificultades devienen de las diferencias de
formacién previa, en funcién de la calidad académica de
los colegios a los que asistieron, ubicdndose en una posicién
ventajosa por haber tenido el privilegio de ir a una escuela
diferente y colocando al resto en posiciones inferiores, pero
poniendo otra vez el problema en las desigualdades escolares,
a partir del tipo de escuelas. Esta percepcidn es coincidente
con las conclusiones de Casillas (2007) quien afirma que son
los antecedentes escolares los que repercuten en la educacién
superior en México.

Asimismo introduce que los estudiantes vienen estable-
ciendo una débil relacién con el conocimiento, al cual no
le otorgan un valor relevante, hecho que podemos traducir

como un mecanismo de evasién. (Ortega, 2008).
“... Personalmente, primero, yo vengo de un colegio secundario
que es bastante mds exigente que otros en la Ciudad... yo vengo
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del B., ademds de ser mds exigente, tiene ingreso para poder
quedar... la formacion que tuve ahi es muy rica y... aprendi
a resumir la informacion, a seleccionar la informacion, sobre
todo eso, (...)siempre le dedique mucho al estudio, cosas que
tienen que ver con la Universidad y todo eso... el tema es que,
a nivel de pais no todas las ciudades son asi... (...), en cambio
tengo otros amigos que fueron a otros secundarios y el nivel de
educacion general es mds bajo... (...) hay mucha gente que no
le gusta estudiar, que no ve la importancia de la educacién, y
eso me /])Mece que no es un problema tvinicamente de Cérdoba,
a nivel educacion en general, y también hay mucha gente que
le encanta estudiar, y que quiere venir acd...”. (Grupo de discu-

sion, primer ano).

En su discurso transmite una relacién de pertenencia posi-
tiva con la escuela, con los pares y con el conocimiento a
diferencia de la que observa con sus companeros actuales.

Al mismo tiempo es necesario destacar que las estrategias de
evasién inferidas expresan su profundidad en la Universidad
y cobran singularidades dependiendo del contexto particular
de las distintas Facultades, mds alld de los aspectos comunes
que compartan. Por otra parte la evasién podria funcionar
psicoldgicamente como un mecanismo de defensa, reactivo a
la experiencia de pasaje abrupta.

El encuentro con pares que desarrollan estas estrategias
produce a la vez efectos en sus companeros. Una alumna trae
la decepcién que experimenta mirando el proceso desde su
historia escolar. Considera que el problema radica en la falta
de expectativas basada en su vida donde los cambios se deben
al deseo de superacién. Su primera crisis se produce al salir
del colegio privado religioso del sur del pais y pasar a una
escuela publica, cuando se radican con su familia en otra pro-
vincia. En esos afios notd la diferencia de intereses que tenfa
con respecto a sus pares y comenzd a sofiar con su llegada a
la Universidad de Cérdoba. Construyd una idea acerca de
que iba a conocer a un montén de jovenes con ganas de estu-
diar y en el presente estd decepcionada por hallar pares que
vienen a la Universidad pero no desean aprender, que estdn
acd tan solo porque sus padres les dijeron que deben seguir
una carrera, por mandato o porque creyeron que estudiar
psicologia era sencillo y no por eleccién o deseo personal. Su
discurso traduce el choque que produce el desencanto.

ICEUABJO 2015

“...y0 pensé que cuando venga acd iba a conocer a un monton
de gente... que tenia muchas ganas de estudiar...... y que tenia
bocha de pilas... y que tenia... no se... y que tenian ganas de
cambiar al mundo, y de hacer un mundo mejor... y no se... y de
que todos iban a estar acd porque la universidad para mi es algo
fabuloso, y aprender para mi es algo genial, y de repente llegué
acd y me encontré con mucha gente... mediocre por asi decirlo...
mucha gente que se queja de estudiar, se queja de venir a la
Jacultad, que se queja de todo... que... me pasé eso y me chocd,
eso fue una cosa que me chocd mucho... encontrar gente que estd
acd por simplemente estar acd, o porque no me quedo otra...
escuche esos comentarios como que estudiaron esto porque no se
me ocurrid otra cosa... o porque era ficil... y eso a mi me chocd
muchisimo, y creo que...si la gente viene a la facultad porque si,
0 porque los papas le dijeron que tiene que elegir una carrera,
Yo creo que es una razon enorme de por qué la gente deja la
universidad...(Grupo de discusion de 1er ano).

En sintonfa se encuentran los hallazgos de Guevara
(2009:220) en la Universidad de San Luis, que indican que
solo el 10% de los estudiantes universitarios “percibe al estu-
dio como una actividad agradable, respuesta que pudiera
acercarse en su significacién a estudiar en el marco del saber
como fin en si mismo”.

En direccién al malestar que se genera en el encuentro
del sujeto que pone en juego las pricticas aprendidas en la
formacién escolar en el contexto universitario y fracasa, Lépez
(2012:35) aporta poniendo el eje en el momento préctico de
las experiencias sociales donde la inadecuacién surge al pre-
sentarse un desfasaje en relacién con campos de fuerza en
permanente reconfiguracién. Siguiendo a Williams, agrega
que es “la dialéctica entre las estructuras culturales y un exte-
rior que no resultaba asimilable lo que explica los cambios de
las primeras, en una dindmica que tipificé bajo las formas de
dominante, residual y emergente”.

Se genera una tensién entre la inadecuacién de las estruc-
turas culturales, los recursos aprendidos como alumnos en la
escuela y los requerimientos de la Universidad que resultan
no asimilables y que pueden o deben promover la reconfigu-

racién de las primeras.

“...para mi lo que pasa es que en la secundaria tenemos todo
servido y acd no... acd o lo hacés vos o no lo hace nadie... y eso es
algo que a mi me llamd mucho la atencidnporque yo pensé que
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la facultad iba a ser muy exigente... o sea, que la facultad en si,
que la institucion, que los lpmﬁsores iban a ser exigentes, y acd
nadie te exige nada... vos lo haces si querés y sino no lo hagas...
(-..) y tampoco nos interesa que te gastes... eso es lo que yo veo...
porque acd... si vos no haces tus propias cosas nadie te las va a
hacer... y todavia nadie se acostumbra a eso... ni siquiera yo me
acostumbro a eso...” (Grupo de discusion, 1er afio).

La experiencia de llegada a la Universidad en
contextos de masividad adquiere una agudiza-
cion por la intervencion de la baja proporcion
de profesores para la cantidad de alumnos...

La voz estudiantil introduce la carencia de recursos en tér-
minos de autonomia y autogestion de las actividades. Esta
percepcidn, que es compartida por el grupo, cobra dimen-
siones disimiles en cuanto a la formacién que portan como
alumnos y a la necesidad de modificarlos.

Al mismo tiempo, en la secundaria se encaran los estudios
en funcién de las asignaturas y los profesores, desagregando
las temdticas. En la Universidad, la intensidad de la impo-
sicién de saberes por parte de los docentes serd mayor,
posibilitando la identificacién con unos y el rechazo con
otros. (Ortega, 2008).

Analizamos este aspecto en el relato de una estudiante,

E, que cuenta la diferencia del proceso de identificacién
con dos materias de primer ano. Una de ellas no vinculada
directamente a la Psicologfa, donde experimentaba la impo-
sicién y la otra que permitia el proceso de identificacién con
el profesor, ya sea tanto por su contenido como por el estilo
docente.
“Yo creo que a mi, lo que me pasé era que las materias eran des-
conocidas para mi, eran muchas materias, mucha cantidad de
estudio, rendiamos los parciales todos seguidos, y materias como
Epistemologia yo la padeci hasta el diltimo momento”... “habia
materias que no tenia problema de quedarme horas sentada,
PWZW las disfrutaba realmente, como Nifiez; yo iba al tedrico
de la B. y era un placer escucharla a la profesora porque otra vez
el contenido tedrico lo articulaba y lo cruzaba con su experiencia
en la clinica, entonces eso sumamente enriquecedor lo que ella
decia porque se entendia realmente”. (Registro, entrevista indi-
vidual alumna de 5to ario).

Esta realidad universitaria les plantea encrucijadas que
deben resolver répidamente, por lo que en las estrategias que
se ponen en marcha en primera instancia relegan el tema
del conocimiento y en algunas situaciones solamente logran
acumular mds horas. Los estudiantes relatan que de pronto,
frente al conflicto que se les presenta, la primera alternativa
que les surge poner en juego es obligarse a agregar horas de
estudio. La ecuacién es simple, a mayor contenido mayor

Volumen I,
Nitmero 6

34

cantidad de horas de estudio. Este ajuste, que se supone tiene
que resultar, en ocasiones es insuficiente.

Se entiende que al llegar a la Universidad se produce una
experiencia de ruptura, que si bien se trata de uno de los fac-
tores cruciales que se deriva entre otras cosas en crisis, pone
en marcha una serie de ajustes secundarios al mismo tiempo
que ofrece la posibilidad de que se produzca alguna transfor-
macién como resultado.

De acuerdo con Goffman (2009) se considera que los
individuos, en este caso los estudiantes, para formar parte
de las organizaciones deben aportar las actividades requeri-
das siguiendo las pautas institucionales establecidas. En esta
relacién de reciprocidad hay una ida y vuelta entre el actor
y la organizacién. Si los estudiantes sienten que lo que se
solicita de ellos es aquello para lo que se han preparado reali-
zan ajustes primarios. En su defecto, cuando no lo consiguen
realizan diferentes intentos de ajustes secundarios, que son

aquellos

(...) que permiten al miembro de una organizacién emplear
medios o alcanzar fines no autorizados, o bien ambas cosas,
esquivando los supuestos implicitos acerca de lo que deberia
hacer o alcanzar y, en diltima instancia, sobre lo que deberia ser.

(Goffinan, 2009: 192).

LA EXPERIENCIA UNIVERSITARIA EN CONTEXTOS DE MASIVIDAD
La experiencia de llegada a la Universidad en contextos de
masividad adquiere una agudizacién por la intervencién de
la baja proporcién de profesores para la cantidad de alumnos;
situacién que se mantiene a lo largo de toda la carrera de Psi-
cologfa. Sin embargo, cabe destacar que estos efectos se atem-
peran porque los alumnos que permanecen generan recursos
que les facilitan manejarse, desarrollando progresivamente el
aprendizaje del oficio de ser estudiantes universitarios.

Particularmente, el contexto de la masividad suma como
aditivo la falta de espacio fisico real en infraestructura y equi-
pamiento, lo que entendemos profundiza la experiencia de
ruptura y la crisis. Este choque se produce, en parte, por las
condiciones inhéspitas -gente que tenia que salir asi corriendo
y vos decias, se le bajo la tensidn por ese encierro horrible-.
(Grupo de discusion, 5to aso).

Para el andlisis incluimos datos porcentuales de las ratio
docentes- alumnos que se extraen de un corte transversal®,
sin embargo estos se han mantenido en la tltima década. El
nimero de alumnos en las materias es desigual, dado que
la matricula se compone de ingresantes mds los recursantes.
Estos tltimos son alumnos que, por diferentes razones, deben
rehacer las materias, y su niimero es variable. Tal situacién
produce acumulacién de la matricula en los primeros afos,
especialmente en materias donde el proceso de apropiacién y
resultados de los alumnos es menor; lo que produce el incre-
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mento por efecto de sumatoria de nuevos inscriptos mds los
recursantes de cohortes anteriores.

La materia Introduccién a la Psicologia, que se dicta en los
dos cuatrimestres tiene una matricula aproximada de 1200
alumnos por cuatrimestre y sostiene una relacién de 1 pro-
fesor cada 203,5 alumnos para los trabajos practicos. Este
indicador porcentual es mayor en el resto de las 5 materias
de primer afio que tienen aproximadamente entre 2000 y
3000 matriculados con una relacién Docente- alumno de
1 profesor - 250 alumnos o 1Profesor-309alumnos para los
trabajos pricticos y 1 profesor para 700 estudiantes en las
clases tedricas. Estos datos, al correlacionarlos con las voces
estudiantiles cobran matices y significados que se enlazan
con la dimensién psicosocial del proceso de ambientacién
a la Universidad. Al mismo tiempo presentan diversas deri-
vaciones tanto en la socializacién con los pares como con
profesores, la facultad y / o el conocimiento, expresindose

con diversas emociones que dan cuenta del malestar.

“... También esa distancia, o sea...uno en el curso del colegio,
vos lo tenés al profesor que te va caminando por el lado, en las
aulas A y B, vos tenés al profesor lejos, excepro que te sientes
adelante, en cambio en las aulas. ..Zueno esto me estoy dando
cuenta ahora, pero en las aulas del médulo chico tenés la posi-
bilidad que por ahi si diste un poquito de espacio el profesor se

acerque. .. es distinto, por ahi no sé, si te pones a pensarlo...”.
(Grupo de discusion, 5to asio).

Para contextualizar lo que se expresa es necesario conocer
las caracteristicas de las aulas A y B. Estas poseen capacidad
para 250/300 alumnos sentados. En ellas el profesor se ubica
al frente en una tarima con cierta distancia del alumnado
que le permite tener una mirada global al publico pero no
acercarse a los estudiantes. Esto tltimo resulta mucho mds
dificultoso cuando los pasillos y el espacio anterior a la tarima
estdn colmados de jévenes sentados en el suelo. Para que la
clase magistral sea escuchada por la mayorfa es necesario
utilizar micréfono y sumar recursos diddcticos.

El andlisis del discurso de la alumna de 5to afio en el clima
del grupo de discusién le permite conectar iz situ, cargada de
emocion, la experiencia frente a la numerosidad relacionada
al vinculo con el profesor.

En el colegio, ya sea que este haya sido publico o privado,
sea en la ciudad de Cérdoba o en el interior, la mayoria de
los cursos estdn organizados de modo tal de permitir estar
cerca entre si y con el profesor; en cambio, la percepcién que
tienen es que en las aulas para 300 alumnos esa posibilidad
es inexistente. Esa emocién que acompana el recuerdo de
la experiencia de ruptura profundizada por la numerosidad
de estudiantes y la baja proporcién de profesores flota en el
ambiente.

“El corte transversal se construye por la autora en el momento de la
foto realizada con motivo del proceso de acreditacién de las carreras
de Psicologia en el afio 2011.

Para Thompson la ‘experiencia incluye la respuesta mental
y emocional, ya sea de un individuo o de un grupo social a
una pluralidad de acontecimientos relacionados entre si o
a muchas repeticiones del mismo tipo de acontecimiento”.
(Thompson, 1981:19).

Con respecto a las respuestas generadas por los jove-
nes en el encuentro con la masividad hay pluralidad de
acontecimientos; sin embargo, hay coincidencia generalizada
en las percepciones y el malestar, ya sea por estar apretados,
por la falta de espacio en las aulas, la baja visibilidad o la
imposibilidad de interactuar, exceptuando los argumentos
politicos que realizan los que entienden que la Universidad
masiva significa resguardo a la educacién publica para todos.
Una estudiante de 3er ano relata que ain tiene la sensacién
de parecer ganado, ya que ‘todos se mueven juntos como cega-

dos para el mismo lado’

“... Esa sensacion la tengo ahi nomds. Pero es por, qué sé yo,
experiencias asi comunes. Por ejemplo, qué s¢€ yo, cuando entran
a clases. Cuando estamos estudiando afuera para entrar al aula
y tenemos que esperar que salga la masa de gente. Todos entran
y se amontonan y... parecemos un montdon de... parecemos un
ganado, siempre digo lo mismo. La puerta asi... (senala con un
gesto )todos tratando de entrar como en el subte de Buenos Aires

,

ast...”. (Registro entrevista a alumna de 3er asno).

La joven considera que esta sensacién de estar todos
pegados entre si, la masa homogénea, todos haciendo lo
mismo, no se le ird nunca, al menos hasta que se reciba. Este
fenémeno es tomado por otro alumno como forma de sobre-
vivir, si no sabes para donde ir hay que seguir siempre a los
grupos grandes de alumnos, ver para dénde va la masa.

Esta sensacion que la experiencia de masificacién desarro-
lla, al mismo tiempo, genera en algunas historias la necesidad
de diferenciarse, como recurso de proteccion del ser. En esta
descripcién se impone la reflexion sobre la paradoja que ofrece
la Universidad masiva y los espacios abarrotados de gente
con el contraste que se produce a pocos meses con la caida
abrupta de la numerosidad. A mitad de afio se encuentran
efectivamente apenas unos cuantos alumnos en los cursos,
en los que las voces retumban donde antes no entraba el aire.
Este fenémeno pone de manifiesto tanto la pérdida de moti-
vacién por ir a clases como el desgranamiento que, a nuestro
entender, estd vinculado a la masividad y a otras condiciones
institucionales y subjetivas. La merma en la concurrencia a
précticos y evaluaciones es relatada por los jévenes, obser-
vada durante la investigacién y puede ser contrastada con
la cantidad de alumnos que finalizan el cursado. Las condi-
ciones se entremezclan con reglamentaciones que permiten

como salida dejar de ir a clase.

“...al parcial de nifiez y éramos pocos... yo dije cémo podemos
ser tan pocos...”

“...y0 te digo que a la maniana se notaba mds que a la tarde...
yo los viernes tengo el prictico de epistemologia a las 8,30 y por
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ahi hay algunos viernes que hay, no te miento, cinco personas en
el prdctico de las 8,30. Por ahi hay cinco personas... - y el pro-
fesor dice- “chicos miren para adelante... son dos filas nomas, y
estamos todos abi... re poquitas personas... el otro dia estdbamos
en el aula A, y nos cambiaron al médulo viejo porque éramos...
no se... éramos diez, y nos fuimos al médulo viejo, porque retum-
baba...”. (Grupo focal, ler afio).

El recuerdo sobre los primeros anos retrotrae a situacio-
nes semejantes —éramos un nimero- donde el malestar frente
a la experiencia en la masividad es compartida. “Lo primero
que cambia, lo que mds me sorprendid, es la masividad de la
Facultad de Psicologia’. (Registro de entrevista a alumna de 5to
ano, F ).

Varios anos después, al narrar, los alumnos de quinto afio
reconstruyen la vivencia desde cada historia y, apropidndose
de sus efectos, afirman que es recién después de atravesar ter-
cer ano que la relacién con la masividad empieza a mejorar
o bien —quizds mejor es en 4to0” Al recordar vuelven a expe-
rimentar la emocidn del disgusto vivenciado, que provocaba
faltar, no asistir, no tener ganas y comprobar con los afios
que esta percepcion es compartida, la que explica abando-
nos - esto como que los tira para atrds - y que de persistir
se transforma. Esto es coincidente con lo que cuenta una
joven entrevistada (entre 3er afio y 4to afio) cuando afirma
que ya en esa etapa de la carrera las condiciones son dife-
rentes, mejoran-“... ahora ya pasé un poco... lo veo ahora en
cuarto recién, eh? Como que te tienen mds consideracion me
parece... -,

Con respecto a la masividad sefiala que, si bien son
muchos, ya se conocen entre si. ... Hay mucha gente pero ya
no tanta como en otros anos... los pricticos son chicos ya... y
ademds, conoces a todas las personas, como que...”. (Registro de
entrevista a estudiante de 3er ario).

La masividad en la Universidad junto con el espacio insu-
ficiente en el que se desarrolla se presenta como una vivencia
de excesos. Transformarse en un niimero, despersonalizarse
son significantes que describen lo que sienten en esta expe-
riencia, procesos a los que van adicionando otros efectos en
su identidad de alumno. Estas transformaciones en la subje-
tividad frente a las condiciones, las normativas y el campo
del saber se correlacionan produciendo como resultado la
transformacién en el sujeto, que ya no serd el mismo. (Jay,
2009:4438).

En un primer momento, la percepcidn frente al espacio se
define como ‘es enorme”, “un monstruo” (refiriendo tamafio y
estructura organizativa) y, en un segundo momento pasan a
hablar de la numerosidad -Sos una hormiga™ combindndose
en el relato de la despersonalizacion. Dos perspectivas: lo que
se experimenta en relacién con la masa, se es un nimero, y asi
mismo en relacién con los otros, a la posicién que se ocupa
en el campo de juego, ser una parte mindscula un bichito,
una hormiga.
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Al profundizar sobre este fendmeno se insiste en la compa-
racién entre la escuela y la Universidad ubicando semejanzas
y diferencias, continuidades y rupturas, percibiendo a ambas
como dos mundos distintos. Mundos singulares donde la
primera es definida como un espacio con dindmica familiar
y la segunda como espacio de despersonalizacion. Este
cambio incluye también /z experiencia de anonimaro, ser un
nimero mds, alguien no identificable, dificultando hacer
amigos, formar grupos, construir pertenencia. Los profeso-
res no conocen sus caras, ni los reconocen, lo que se vincula
con lo que llaman despersonalizacién apoyado en el fené-
meno de la gran distancia entre los unos y los otros. En el
pasado eran personas con identidad; hoy ésta desaparece para
transformase en un andénimo, experiencia que provoca una
pluralidad de emociones entre las cuales estd el sentimiento
de estar perdidas.

Estos procesos establecen relaciones de sentido, entre-
cruzamientos entre lo que permanece y lo que cambia,
constituyendo de este modo la complejidad actual. (Auge,
1998)

Asimismo, lo que expresan como pérdida de identidad o

despersonalizacidn ocurre en un espacio masivo de anonimato,
a los que se llega metaféricamente producto del viaje desde
el habitad escolar conocido al universitario desconocido,
cargado de excesos, de no conocimiento del otro-otros, que
transforma la nocién de espacio construida en la trayectoria
previa con una percepcién de no lugar, como espacio de no
identidad. (Augé, 1993).
“...hay un proceso grande al pasar de la escuela a la Univer-
sidad. En la escuela te conocen, es familiar. En el secundario,
era persona, tenia identidad...”. (Grupo de discusion, 5to ano)
“Creo que ahi estd lo del monstruo, ahi adonde se pierde
quien sos vos, lo que eras en un colegio, se pierde”. (Entre-
vista estudiante de ler afo).

El paso al anonimato significa pérdida de identidad,
desestructuracién que en la adolescencia, etapa del ciclo vital
que la mayoria estd transitando, se intensifica y acompafia
con expresiones de sufrimiento y desorganizacién, donde
la autonomia se enfrenta a la duda. Los adolescentes, atin
en la juventud, siguen siendo sensibles al ambiente que los
rodea, profundizéndose cuando la autonomia estd en proceso
tardio. (Erikson, 2008).

Profundizando en lo que llaman despersonalizacién
encontramos que se relaciona con el proceso de desorgani-
zacién que enfrentan como resultado o consecuencia de la
experiencia de ruptura en su historia. Podemos vincularlo
con la subjetividad que Bleichmar, siguiendo a Castoriadis,
afirma se inscribe en los modos histéricos de representacién
con los que cada sociedad determina aquello que considera
necesario para la conformacién de sujetos aptos para des-
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plegarnos en su interior. La subjetividad implica categorias
ordenadoras, particularmente de tiempo y espacio. En la
experiencia universitaria el tiempo y el espacio comienzan
a funcionar de otro modo, motivo por el cual el sujeto se
desorganiza. (Bleichmar, 2009).

Simultdneamente, en la experiencia de masividad se des-
cribe la emocién de estar perdidas, lo que vinculan con las
dificultades para generar recursos que les permitan resolver
todas las situaciones, incluidas cuestiones simples. Estar per-
didas se vincula a no saber. Como mencionamos anterior-
mente, se supone que en este momento del desarrollo los
jovenes alcanzan caracteristicas del pensamiento que les posi-
bilitan definir problemas, encontrar modos de resolucién
que incluyan variadas formas légicas o soluciones multiples
para saltar los obstdculos y tolerar dosis de conflictividad en
la vida cotidiana. La realidad de los estudiantes en la Uni-
versidad muestra que lz experiencia de anonimato interfiere,
al menos durante el primer tramo o inmediatamente, en el
desarrollo de capacidades psicolédgicas esperables para esta
etapa que les permitan lidiar con la incertidumbre, la incon-
sistencia, la contradiccién y el compromiso.

Siguiendo a Berger (1971), las instituciones protegen a los
estudiantes de la angustia y a tener que elegir permanente-
mente; sin embargo, entendemos que durante la experiencia
de ruptura/masividad/ anonimato los jévenes se desorganizan
precisamente porque no sienten esta proteccién institucional.
Ello conlleva angustia, y las emociones distorsionan la posi-

bilidad de maniobrar en funcién de las condiciones.

“... Yo soy de acd, era un cambio muy grande, era muy dificil
por abi sentirse integrado, sentirse parte de la institucion después
de haber venido de un colegio privado con tu grupo de amigos,
como un ambiente mucho mds cerrado y venir a la Universidad
con miles de personas que rodavia no podes formar un grupo...”.
(Grupo de discusion, 5to asno).

Las estudiantes remiten a “estar perdidas”,

“...Como que estdbamos perdidas los primeros arios, como que
no sabiamos dénde hacer los tramites, que tramites habia que
hacer, y también como que bueno a mi particularmente no me
gustaba venir a los tedricos en primer ano porque era un mundo

de gente”. (Grupo de discusion, 5to ano, 2010) .

Este estar perdidas, sentirse mindsculas, sumadas a otras
tantas metdforas son expresiones que narran la intensidad de
las emociones que experimentan en este transito; recuerdos
que conservan en sus memorias en el caso de permanecer
resistiendo, y del que se apropian muchas veces durante el
relato. Las estudiantes con recuerdos como ‘era dificil estar
integrados’ o ‘no me gustaba venir a clases’ dan cuenta de que
sus experiencias con la masividad/ anonimato dificulta-
ban la ambientacién y la pertenencia. Cabe destacar que la
percepcién de pasar inadvertida/o como la de no conocer a
nadie o casi nadie, tiene su correlato con la falta de espacio

real, aulas para 300 estudiantes con miles por intentar sen-
tarse. Estar perdidas, atn varios afios después, es la frase que
resuena en las voces de jovenes del ltimo afio. Si uno juega
con los sinénimos, estar perdidas remite a desperdiciado,
extraviado, inutilizado. El estudiante no puede ubicarse,
hacer pie justo en un momento donde debe aprender nuevos
modos de manejarse, ya sea para resolver las dificultades en
los aspectos administrativos, como en la toma de decisiones
acerca de asistir o no a clases. Este estar inutilizadose vincula,
entre otras cosas, a las emociones que surgen frente a la pér-
dida o frustracién por girar en descubierto. Estar perdidas es
un estado acompanado de desinimo, una emocién esperable
durante los primeros meses del afio en que los espacios y las
aulas estdn atestados de jévenes, no se puede avanzar por
los pasillos, quien entra a clase tendrd a su vez dificultades
para salir. Quien no llega con anticipacién no podrd entrar.
(Registro de observaciones en Psicologia Evolutiva, abril de
2011).

Las imdgenes se entretejen con los recuerdos que descri-

ben los itinerarios,
« , X . )

... tenia que venir 2 horas antes ficil, pero 2 horas reloj para
ver si podia conseguir un banco, que yo por ahi esperaba 2 horas
y veia una lapicera en un banco, otra lapicera, otra lapicera, y yo
decia jla pucha! por 15 minutos capaz...”. (Grupo de discusion,

Sto ano, 2010).
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Entendemos de los relatos de los estudiantes que se
encuentran en la transicién hacia una nueva etapa, que /&
experiencia en/con la masividad al inicio de la carrera produce
efectos en la subjetividad, provocando replantearse lo que
quieren hacer, mds adn si las elecciones han sido tomadas
rapidamente.

La construccidn social de quiénes somos y cémo somos se
realiza siempre interactivamente en situaciones que se desa-
rrollan en campos determinados. La adolescencia es per se un
momento de rupturas y de interrogantes. En las narraciones,
la experiencia de despersonalizacidn y anonimato interrumpe
la continuidad del saber que traen acerca de las instituciones
educativas y su comprensién de las dindmicas de funcio-
namiento institucional. La modalidad de posicionamiento
como alumno en la escuela se quiebra en la Universidad, y
con ello las formas en que se regulan las interacciones con el
conocimiento, con los docentes y con los pares. Experimen-
tar los limites de la cultura borra los contornos de cualquier
sujeto; la subjetividad estalla, borrdndose, disocidndose, pro-
poniendo otro modo de hablar, pensar y actuar. (Fortanet,
2008).

En este punto, los estudiantes desconocen cémo jugar el
juego y sus prdcticas se desajustan. La situacién en los cam-
pos universitarios obliga a tener que rehacerse para poder
afrontar el nuevo modelo institucional que se les presenta.
En ello su identidad de alumno, sus modos de ser y estar en
la institucién deben obligadamente iniciar el camino de la
transformacién.

CONCLUSIONES

La informacién construida en una investigacién cualitativa
permite lograr avances en el conocimiento del tema/ pro-
blema planteado. Entendemos a estos como un cierre y no
como conclusiones acabadas sobre el estudio.

El andlisis de las experiencias de llegada a la Universidad
en la carrera de Psicologia permite identificar dos momen-
tos: el primero durante el cursillo que permite mantener una
continuidad con la etapa previa y un segundo momento que
los enfrenta a una ruptura en la trayectoria escolar. Esta rup-
tura se convierte en una crisis que se deriva en algunos casos
en transformaciones de la subjetividad del actor estudiantil,
en el modo de operar como asi también en la utilizacién de
estrategias durante los procesos de estudio. En otros jévenes
culmina en abandonos o en dificultades para avanzar en la
carrera cobrando diferentes expresiones dependiendo de las
singularidades. Entendemos que la crisis por el momento del
ciclo vital, cobra intensidad sin embargo resulta en necesaria
para los cambios que se supone deben alcanzar. Podria quizds
atemperarse su impacto previendo que los jévenes llegan con
diferentes historias y la vivencia se enlaza con las mismas tor-
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nando a quienes son mayormente vulnerables a experiencias
de quiebre muy abruptas que pueden culminar en fracasos
subjetivos pero que sin embargo son producto de la dialéc-
tica en el encuentro del sujeto con la institucién. &
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Modernidad, democracia y educacion

Amalia Milagros Gonzdlez Diaz® Ernestina Gonzdlez Sdnchez®®

Resumen

El objetivo del presente articulo es hacer un recorrido histé-
rico por la Modernidad, Democracia y Educacidn, las teorfas
sociopoliticas en el devenir de los tiempos. Venezuela en su
transitar histérico, surge Don Simén Rodriguez en (1794)
considerado reformista del sistema educativo. Por otra parte
John Locke padre del Liberalismo y principal representante
del empirismo, dejé su huella en la teorfa liberal asi como la
experiencia. En la Edad Moderna se ha considerado el bien
comun como pensamiento filoséfico, ha permanecido hasta
nuestros dfas. De acuerdo al pensamiento de Jean-Jacques
Rousseau, el hombre es libre y s6lo renuncia a su libertad
cuando forma una sociedad. El “Contrato Social” se esta-
blece cuando los miembros de esta sociedad depositarios de
la soberania de la nacién, se unen libremente a un gobernante
y delegan el poder en una serie de instituciones a las que, si
no cumplen sus deberes se les puede revocar la confianza.
En este orden de ideas, se puede decir que la Educacién y la
Democracia en Venezuela estdn con las diferencias de con-
tinentes, en consonancias con los planteamientos filoséficos
enunciados. Toda dentro de la modernidad.

Palabras clave
Modernidad, Democracia y Educacién.

Abstract

The aim of this article is to make a historic tour of Moder-
nity, Democracy and Education, sociopolitical theories in
the course of time. Venezuela in its history, Don Simén
Rodriguez arises in (1794) considered reforming the educa-
tion system. On the other hand Jhon Locke Father of Libe-
ralism and the main representative of empiricism, he left
his mark on liberal theory and experience. In the modern
age has been considered the common good as philosophical
thought has remained to this day. According to Rousseau,
man is free and only gives up his freedom when forming a
partnership. The “Social Contract” is set when the members
of this society depositories of sovereignty of the nation, is
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loosely attached to a ruler and delegate power in a number
of institutions which, if not fulfilled their duties may revoke
them confidence. In this vein, it can be said that Education
and Democracy in Venezuela are continents with differen-
ces in philosophical approaches tunes with statements. All
within modernity.

Key words
Words: Modernity. Democracy. Education.

INTRODUCCION

escribir y analizar el sistema de Educacién venezo-

lano en el desarrollo integral del pais y su efecto

en la Sociedad. De acuerdo con Pichardo (1997:5)
“el desarrollo de politicas publicas con especial énfasis en el
drea de educacién, que contribuyan a la superacién de los
problemas sociales del pais...” En ese sentido, la educacién
es la base para alcanzar el desarrollo humano que aspira una
nacion.

La historia en sus diferentes momentos y épocas ha refe-
rido acontecimiento de orden filoséfico, politico, social,
educativo, econdmico y cultural. Se destaca la edad moderna
cuando se plasman avances tecnoldgicos en la metalurgia,
mineria, se descubre y conquista el nuevo mundo donde
prevalecié la verdad, la razén y la justicia que estaba en con-
cordancia con la filosofia politica del momento y también
con el resurgimiento de los estudios cldsicos sobre todo en
literatura. Venezuela como nacién y como estado, no escapa
de ello, desde la época del descubrimiento de América, con-
quista, colonizacién, donde imperé un sistema esclavista y
después el sistema feudal, que fue de dominacién, con llevo
a que un grupo de hombres influenciados por culturas euro-
peas, buscaron la libertad y la democracia para Venezuela.

¢ Especialista en curriculum sistemdtico. Doctorado en Edu-
cacion por la Universidad de Caracas, Venezuela. Doctorado
en Ciencias de la Educacién por la Universidad Pedagdgica de
Maracay.
e N .

Doctorado en Ciencias de la Educaciéon UpeL. Doctorado en
Ciencias Administrativa c1u.



DEsarRrOLLO

Los Procesos politicos que en Venezuela en su transitar se
dieron, hizo que los conquistadores y los religiosos que
acompanaron, la fundacién de las ciudades, implementa-
ran la educacién, que en el devenir histérico, se centrd en
lo social y por ende fue en el mundo religioso, este proceso
socio-educativo, ha tenido tres épocas, perfectamente deli-
mitadas, la Epoca Colonial hasta el afio 1810. La Epoca de
la Republica desde 1811 a 1870 y la Epoca Moderna desde
1871 hasta los momentos actuales. La época de la colonia
tuvo caracteristicas primordiales de cardcter privado y reli-
gioso la cual se inicio en la Provincia de Coro y se dictaban
en los conventos y las casas de los Frailes.

Fue en Coro donde se fundé el primer colegio y con pos-
terioridad en 1591 se procede con la Ensenanza elemental,
por autorizacién del Ayuntamiento en la ciudad de Cara-
cas. El sector privado y las 6rdenes catdlicas segufan siendo
quienes administraban los procesos educativos y las ciudades
donde se da el proceso educativo, fueron en Coro, Caracas y
Guayana. El Tocuyo considerado un pueblo no tenia cabida,
sino en las ciudades populosas de persona de casta y villas,
dado que en el Tocuyo atn prevalecian esclavos, labradores
y artesanos.

Si hay algo que destacar, es que en estos tiempos, no existia
inspeccidn o supervision por parte de las autoridades, de la
colonia. Los procesos politicos que en Venezuela en su transi-
tar se dieron, hizo que los conquistadores y los religiosos que
acompanaron, la fundacién de las ciudades, implementaran
la educacién, se inicia en el mundo religioso, y se dictaban en
las casas de los frailes. Fue en Coro donde se fundé el primer
colegio y con posterioridad marcando época, se inauguré en
1725 la Real y Pontifica Universidad Santiago de Leén de
Caracas, promovida por el Ayuntamiento y se estimula la
creacion de institutos privados y seminarios.

En 1794 Simén Rodriguez conocido como Ilustre Trota-
mundos, principal reformista en educacién y preceptor en
Caracas, del proceso educativo, donde asistieron el Liberta-
dory los hijos de Mdrquez de Ledn. Alli se realizan Proyectos
de Escuelas Publicas, se trata de realizar la Reforma Filoséfica
Educativas, que con ideas pedagdgicas, estdn influenciadas
por la cultura Europea. Proyectos estos que no llegan a
implementarse por la situacién politica que vivia Venezuela.
Venezuela en su recorrido histdrico, se vio influenciada por
las ideas de Locke, pero también de los representantes de la
Revolucién Francesa y a raiz de ella, pensadores de la talla de
Don Simén Rodriguez tratan de imponer un pensamiento
educativo y cultural, se hace hincapié en la educacién civica,
educacién espiritual, liberal, humano, practico y creador que
influencia a Venezuela transformaciéon Técnica y social del
pais. Que se queda en el papel, por tener Simén Rodriguez,

que emigrar de Venezuela, pero que si influencia a hombres
de la talla de Simén Bolivar para la lucha independentista en
contra de la corona espafiola.

En la continuidad histdrica se ubica la época de la Repu-
blica (1811-1870) conocido como el segundo periodo de la
Educacién Venezolana, alli se destacd, segin fuentes oficia-
les en el congreso de 1811, se crearon escuelas, Academias
y Colegios, segin expresion de la Constitucion Federal y la
escuela, era marcada por la guerra independentista. En 1821
se Decreto Obligatorio, se fomento la Instruccién Primaria y
el gobierno Federal en 1830 se reserva la Instruccién Secun-
daria.

Ya en 1843 se establecié la primera legislacién escolar
“Cédigo Instruccién Publica” La educacién de la mujer, del
campesino y el artesano, se crearon las escuelas en los cuarte-
les, se establecid las cartillas de lectura, se decretaron los cole-
gios nacionales, los reglamentos de escuelas, y se produce el
aumento de sueldos a los preceptores. Ya para 1869 se decreta
la Educacién Gratuita y obligatoria, con Dalla — Costa los
padres tenian obligatoriedad de que sus hijos debian ir a las
escuelas so pena de sancidn, se afirmaba no monopolios, ni
privilegios, existia el Derecho para la Inteligencia.

Es para 1864 cuando se restablece la Constitucién depen-
diendo de la Direccién General de Instruccién del Ministerio
de Relaciones Exteriores y se inicia en 1871 La época
Moderna que va desde ese afio hasta los momentos actua-
les. Con estos enfoques previos, y enlazando las ideas antes
expuestas, es conveniente destacar los aportes a la historia de
la humanidad a partir del Imperio Romano, dado que signi-
fic6 la unién de una gran cantidad de culturas, fue el tiempo
en que Roma fue gobernada por emperadores caracterizado
por un gobierno absoluto concentrado en una sola persona
todos los poderes (politico, militar, religioso y administra-
tivo), abarcaba tres continentes (Sur y Oeste de Europa, el
Oeste de Asia y el Norte de Africa). El progreso del Imperio
Romano fue conocido como “El Siglo de Augusto” fue la
etapa mds brillante de las letras y el arte latino. Augusto reiné
con acierto, prudencia y justicia, tomé en cuenta los intere-
ses de la plebe y la burguesia.

Uno de los representantes de la época del Renacimiento
fue Nicolds Bernardo de Maquiavelo conocido como el
secretario Florentino (1469-1527), con una amplia cul-
tura, un pensamiento 4gil y profundo y dotes extraordina-
rios de escritor, jurista, diplomdtico y politico. La obra de
mayor trascendencia es el Principe, en el cual se destacan las
reglas de gobierno para cualquier jefe de estado en cualquier
tiempo el cual manifiesta en su obra Maquiavelo (1974:10)
“dispuesto a no reparar en medio para alcanzar sus fines”,
modelo que se ha copiado para el ¢jercicio de actividades
gubernamentales para tratar de mantenerse en el poder. Asi
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como lo politico se debe siempre buscar el bien en el actuar,
esto quiere decir debe procurar el bien comun para todos los
integrantes de una determinada sociedad.

... para 1869 se decreta la Educacion Gratuita
y obligatoria, con Dalla — Costa los padres
tenian obligatoriedad de que sus hijos debian
ir a las escuelas so pena de sancion, se afirmaba
no monopolios, ni privilegios, existia el Derecho
para la Inteligencia.

En ese sentido Tomas Hobbes de Malbesburry (1588-
1679), fue uno de los filésofos reconocido en el pensamiento
Moderno y Contempordneo. Filésofo del derecho natural
propio del siglo xvir y xvi11, trata sobre los derechos natura-
les de los seres humanos, es decir, una norma dictada por la
razén, pero una norma que la razén dicta instrumentalmente
al servicio de la naturaleza egoista y utilitaria del hombre. Esa
realidad que plasmé Thomas Hobbes se puede ver reflejada
en Venezuela cuando en el escenario cultural y educacional
se trata de implementar la educacién impartida por los Frai-
les Franciscanos, buscando la estructuracién politica- social y
politica para el dominio hispdnico en América.

En el avanzar histérico del pais y en concordancia con el
pensamiento de Locke (1632- 1704). Resalta mds como fil6-
sofo que como pedagogo, es el principal representante de la
corriente de pensamiento del empirismo, el cual refiere en su
epistemologia que no cree en el innatismo ni determinismo,
Locke delineé una nueva teorfa de la mente, proponiendo
que la mente del nifio es una tabla rasa, es la experiencia la
encargada de darle forma.

En el renacimiento, se afirmaba al hombre como medida de

todas las cosas. Afirma Santos (2010):

Se destrufan las estructuras sociopoliticas fundadas

sobre la estructura del vasallaje y surgfa una nueva clase

dominante, enriquecida con el comercio: la burguesia.

Las guerras y las invasiones inundaban toda Europa,

dando origen a nuevos Estados y nuevos equilibrios. Los

contornos del mundo se volvian difusos, inestables, se
descubren tierras, se alteran los mdrgenes, se duda de los

limites (p.34).

Asimismo, la filosoffa politica de Locke, basada en la
defensa de los ideales politicos de la burguesia, la divisién de
poderes y es considerado el padre del liberalismo moderno,
el cual propone que la soberanfa emana del pueblo, la
propiedad, la vida, la libertad y el derecho a la felicidad son
derechos naturales, considera que el ingreso a la sociedad
civil es a través del contrato, defendid la tolerancia religiosa
y respeto hacia todas las sectas protestantes e incluso las no
catdlicas.
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En ese mismo sentido Zea (1972) sostiene que

Para sumergirnos en una filosoffa liberadora es menester

poseer primeramente la autoconciencia de lo que somos,

vivimos y practicamos, para luego, a partir de alli, iniciar un
proceso comprensivo de experiencias propias que posibiliten la
existencia de un hombre nuevo, que no olvide el pasado, sino

que logre hacer de €l su novedad. (p.296).

Por otra parte, Montesquieu en su obra fundamen-
tal el “Del Espiritu de las Leyes” en la cual sienta las bases
de la moderna Teoria del Estado y su composicién, tam-
bién se mostré partidario de la divisién de los tres poderes
(legislativo, ejecutivo y judicial) debian estar separados y no
caer en monarcas absolutistas, en manos de una sola persona.
En ese mismo orden de ideas, en la época de la ilustracién
llamada también siglo de la razén, considerado el movi-
miento ideolégico mds importante del siglo xviir basado en
la primacia de la razén por encima de cualquier otra facultad
humana y en la idea del hombre como dueno de su destino
histérico.

Rousseau con su espiritu negaba el derecho a ejercer la
soberanfa sobre la base del origen divino del poder. De
acuerdo con Rousseau, el hombre es libre y sélo renuncia a
su libertad cuando forma una sociedad. El “Contrato Social”
se establece cuando los miembros de esta sociedad, deposi-
tarios de la soberanfa de la nacién, se unen libremente a un
gobernante y delegan el poder en una serie de instituciones
a las que, si no cumplen sus deberes se les puede revocar la
confianza.

En la edad moderna se ha concebido el bien comtn a
partir del pensamiento filoséfico. Por otra parte se ubica el
conocimiento cientifico, el pensamiento moderno indica
que lo que no puede probarse se descarta como investiga-
cién cientifica (positivismo). Al respecto el fildsofo empirista
Hume, sostiene que las leyes cientificas sélo son para los
casos en que la experiencia ha probado su certeza. Tal como

lo plantea Fuguet (2003):

En este mundo moderno, impulsado en la fe del
progreso y racionalidad cientifica, en la alineacién
tecnoldgica y en el control social, sobre la base de los
saberes eminentemente ciertos, verificados e irrefuta-
bles, fue penetrando lo educativo, sin lograr despertar
el interés y espiritu sobre lo cientifico, lo tecnolégico
y lo investigativo. Se dedicé a promover gran cantidad
de contenidos desarticulados y desvinculados de todo
contexto y aumentar el creciente apego por los saberes
técnicos o précticos y, mds recientemente por saberes
voldtiles y superficiales. Estas estructuras conceptuales,
venidas de la propia indagacién disciplinaria son, en
gran medida, incapaces de explicar la situacién actual
del hombre y los problemas globales y locales, en forma
especial a los educativos. (p.147).

Asimismo Zaa (2010:7) refiere dentro de la nueva
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narratividad cientifica que “la bisqueda del conocimiento
es una actividad inmanente al hombre que los apasiona y
le da sentido a su existencia”, sintetiza con ese pensamiento
que el discurso cientifico desde la modernidad estd inmerso
en explicaciones puntuales; donde el discurso se verificaba,
cuantificaba y simplificaba en la bisqueda de la rigurosidad
cientifica y en ese andar filoséfico e investigativo se ha ubi-
cado la educacién venezolana desde que la instruccién publica
como tal establece el Estado Venezolano en 1870, donde la
educacién va ser una formacién de base cientifica, politica-
ideoldgica y cultural producto de los momentos histéricos
que ha vivido Venezuela y las luchas independentistas desde
la colonia con el afadido que no tiene cardcter religioso sino
que va hacerse mds general sin perder en ningin momento
de vista el poder politico reinante para el momento.

Venezuela como nacién y como estado, no escapa de ello,
desde la época del descubrimiento de América, conquista,
colonizacién, donde se dio un sistema esclavista después el
sistema feudal, que fue de dominacién, conllevo a que un
grupo de hombres influenciados por culturas europeas, bus-
caron la libertad y la democracia para Venezuela. El proceso
democrético ha tenido dos momentos importantes en el Siglo
xx y fue el periodo democrdtico que va desde 1936 a 1945 y
el que va desde el derrocamiento de la dictadura Pérez Jime-
nistas hasta 1999, porque a posteriori se produce un periodo
actual que va desde 1999 al 2014, el cual se considera que
como ciclo histérico, politico, social ain no ha concluido.
De 1.936 a 1.945 cuando se da la primera Democracia, pre-
sidida por Eleazar Lépez Contreras y Medina Angarita.

En palabras de Luque (2000:9) refiere “Las nuevas orga-
nizaciones democrdticas propusieron la construccién de una
nueva unidad nacional asentada en el principio de la sobe-
ranfa popular, de la democracia de masas...atribucién de los
mismos derechos democrdticos a todos los individuos”, lo
cual les permitia actuar como ciudadanos libres y aspirando
a una educacién sustentada en valores democrdticos, justicia
social, respeto a la condicién humana.

En este breve periodo de tiempo, se crearon (04) Escue-
las Normales.- Escuelas Granjas y Preparatorias Urbanas.
Ensefanza Comercial. Escuelas de Artes y Oficios. Escuelas
Técnicas. Universidades con escuelas en Ciencias Econd-
micas y Sociales. Geologfa. Quimica. Arquitectura. Inge-
niera de Minas. Lépez Contreras es el primer mandatario
democrdtico que plantea la primera Reforma Educativa
y Apertura la politica hacia una Democracia. La ideologia
dominante desde 1830 a 1894 fue liberal, luego de 1895 a
1935 fue positivista y de Lépez Contreras a 1999 me atre-
verfa a decir, fue enmarcada en el positivismo — liberal. El
segundo periodo democrdtico, se inicia con la caida de la
dictadura Pérez Jimenistas, y el gobierno democrdtico de

Rémulo Betancourt (1959 — 1964).

Es conveniente destacar que en el Ministerio de Educa-
cién existia la Direccién de Educacién Artesanal, Industrial
y Comercial (parRINco). Oficina de planificacién y con-
trol curricular de escuelas técnicas, la cual funciono hasta
1969 cuando se produce la segunda gran reforma curricular
en Venezuela, dando la oportunidad a que los estudiantes
técnicos se denominaran bachilleres en diferentes menciones
y pudieran ingresar a las Universidades a continuar estudios
superiores y ingresar al mercado laboral. Esta demanda era
producto de la reforma total del estado en lo socio econémico
y que respondia al proceso de la politica de Sustitucién de
Importaciones, independientemente del mandatos de la
UNESCO para América Latina. El v Plan de la Nacién (1972)
refiere “Debe tomarse en cuenta el dinamismo de nuestro
desarrollo industrial en los dltimos afios ha tenido como
elemento motriz la Sustitucién de Importaciones respaldada
por una amplia politica gubernamental de proteccién a la
Industria Nacional”.

A posteriori de esta reforma total del Estado, se han ensa-
yado e impuestos diferentes disefios curriculares, donde se
han llegado a conformar hasta en un mismo periodo de
gobierno cinco disefios y pensum de estudios variados, en
los distintos saberes y ramas de las ciencias. La discrepancia
entre esta sucesion de gobernantes de los segundos cuarenta
afos de democracia, estuvo caracterizado por filosoffas Social
Demécratas y Demdcratas Cristianas.

Para inicios de la década de 1980 se da por primera vez
en Venezuela la firma y entrega de los titulos de Bachiller,
distintas menciones, Técnicos Medios en Diferentes men-
ciones, tales, como en el drea Industrial, Comercial, de
Servicios, Agropecuaria, Salud y Artes, revisados y firmados
por supervisores del Ministerio de Educacién, adscritos en
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las diversas zonas educativas del pais. En el ir y venir de la
educacién venezolana en los segundos afios de democracia,
la educacién ha atendido a posturas filoséficas de derecha
y respondiendo de una u otra forma al crecimiento socio-
econdmico-cultural del pais.

Después, de este periodo democritico, denominado por
factores politicos de la v Republica, se inicia un periodo de
gobierno, que se comienza con la aprobacién de la nueva
Constitucién de la Republica Bolivariana de Venezuela en
el afio 1999, se crean nuevos cuadros politicos sustentados
en el principio de la Democracia representativa y protagé-
nica. En todas las innovaciones que ésta conlleva el papel
del Estado en la Organizacién y administracion del sis-
tema y la responsabilidad educativa. En el marco de estas
transformaciones politicas se abre la discusién en torno al
modelo educativo vigente para el momento.

Los planteamientos del nuevo sistema tenian como prio-
ridades combatir la desercidén escolar y el desempleo asi
como la creacién de programas de formacién y previsién
que detuvieran los niveles de violencia, drogadiccién y
embarazo precoz. Para ello se concebia programas de parti-
cipacién juvenil promoviendo empresas juveniles en el drea
del turismo y recreacién. El Estado con la participacién de
las familias y la sociedad promoverd el proceso de Educacién
ciudadana de acuerdo con los principios contenidos en esa
constitucién y en la ley. En fin, el propésito fundamental de
las nuevas politicas publicas educativas deberia ser, estable-
cer el reconocimiento de la Educacién como instrumento
fundamental para lograr los fines esenciales del Estado, entre
los cuales se destaca la promocién de la prosperidad y el
bienestar del pueblo.

En el desarrollo de esta nueva vision se han implementado
ademds programas de asistencia estudiantil con el propésito
de nivelar a las clases mds necesitadas en el uso de las tecno-
logias avanzadas como es el caso del internet en colegios y
universidades en programa canaimita y en el plan futuro de
tabletas universitarias, asf como en lo econémico y social los
comedores escolares los programas de alimentacién escolar
(PAE).
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En el caso de la Computadora Canaima es bueno resaltar,
que si bien es un buen programa muchos aspectos andan
a la deriva en cuanto a su aplicacién prictica ya que ni los
Docentes manejan fluidamente la informdtica para transmi-
tir a los educandos y no reciben el entrenamiento eficaz para
su manejo ni hay el seguimiento a dicho programa y por
lo tanto en la mayoria de los casos se vuelven ineficientes e
inutilizados. En ese mismo sentido se establece la relacién
entre la teorfa y la prictica es reciproca, la teorfa rige la préc-
tica y la prdctica corrige la teoria.

Novedosos sistemas se han implementado como son
las misiones educativas Robinson, Ribas y Sucre, lo que
constituye una masificacién de la educacién y en algunos
casos en detrimento de su calidad educativa. En relacién
con las consideraciones anteriores, se puede afirmar que la
educacién en Venezuela promociona la lucha entre la clase
de bajo nivel socioeconémico y las de mejores posiciones
econdmicas, los de menores recursos econémicos envian a
sus hijos a la escuelas publicas las cuales presentan proble-
mas de infraestructura, condiciones sanitarias lamentables,
suspensién de clases, ideologizacién de la educacion, falta de
formacién profesional de los docentes motivados a la mala
remuneracién del sector publico.

CONCLUSIONES

La funcidn de la educacién es formar un ser humanista para
el medio en particular que se desempefia, tendiendo a la
escuela y a la familia como instituciones esenciales para ejer-
cer la funcién de la reproduccién social, justa y legitima. El
sistema escolar se resume en el Curriculo Bdsico Nacional
(1999), asumiendo las disposiciones de la Ley Orgdnica de
Educacién y con fundamentos, epistemoldgicos desde una
visién Holistica e integral desde un enfoque social. El pro-
yecto politico contenido en la Constitucién de la Republica
Bolivariana de Venezuela manifiesta que la politica educativa
es un derecho humano, un servicio publico, asi mismo y sus-
tentada en la carta magna le confiere un cardcter Democri-
tico, integral y gratuito.
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Pero al llegar el ano 1999 Venezuela, la Educacién, la
Ideologia, la Politica, la Economia, busca su gobernante
darle un giro de 180° y plantea en su doctrina. Segin publi-
cacién en folleto titulado Liceo Bolivariano del Ministerio
de Educacién y Deportes (2004) La Educacién como Con-
tinuo Humano. Desarrollo Enddégeno Soberano. Desarrollo
del Ser Social. A) Ejes Integrados. Saber — Convivir — Hacer
Simoncito — Escuela Bolivariana — Liceo Bolivariano — Edu-
cacién Técnica Robinsoniana — Universidad Bolivariana
— Sistema Nacional Inclusivo. Sistema Inclusivo: Misiones.
Universidad Bolivariana: Aldeas Universitarias. Educacién
Técnica Robinsoniana: Seminarios y Centros de Desarrollo
Endégeno. Liceo Bolivariana: Séptimo Bolivariano. Escuela
Bolivariana: Primer grado y preescolar y rotacién docente.
Ministerio Educacién y Deportes. (08-10-2004).

La politica educativa, la politica de salud y de seguridad
social son indispensables para que el desarrollo econémico
sea sustentable a fin de alcanzar las metas de desarrollo
humano que la nacién aspira.

Se debe tomar en cuenta que las politicas publicas en el
drea educativa se debe considerar los beneficios y repercusio-
nes que ellas tienen en la sociedad, entre ellas se puede citar:
Garantizar la seguridad publica, social y econémica de los
miembros que conforman el sistema educativo; Los planes
de desarrollos deben ser planificados, para que exista una eva-
luacién, seguimiento y control en los planes implementados;
Los presupuestos deben ser distribuidos dependiendo de las
necesidades de los estados y las administraciones auténomas
municipales.

Es imprescindible partir de las necesidades de los mismos
grupos sociales a quienes van a ir dirigidas estas politicas
publicas, para llevar a cabo la implementacién de proyectos
reales, viables y sustentables.

En resumen, el nuevo concepto de desarrollo no es sufi-
ciente para sacar a la poblacién de la pobreza. Solo cuando
se incluya nuevamente la necesidad de hacer cambios
profundos en los sistemas de produccién, cuando se genere
conocimiento que permita verdaderos cambios sociales, se
puede hablar de un nuevo y verdadero desarrollo.

Para concluir, se puede afirmar que las Politicas del Estado
Venezolano deben conducir a bienestar integral del vene-
zolano, incluyendo los temas resaltantes, como educacidn,
economia, salud, seguridad.

Las mejores politicas socio-econdmicas educativas deben
conducir al crecimiento econdmico, sostenible y sustentable,
es decir, visidn de futuro, con calidad de vida y bien comun.

Es necesario que el Estado Venezolano y sus represen-
tantes, trabajen en funcién no de intereses ideoldgicos y
politicos, sino del rescate de la Nacionalidad y del creci-
miento del colectivo.

La educacién con calidad es una herramienta eficiente e
indispensable para el desarrollo humano y socio-econémico
del pais.

Las misiones deben funcionar respondiendo a la dismi-
nucién de la exclusién con cardcter productivo y no paralelo
al sistema educativo formal establecido en la Constitucién
de la Republica Bolivariana de Venezuela, Ley Orgédnica de
Educacién, Reglamento y normativas afines. #&
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Representaciones sociales de maestros y maestras de psicologia sobre
su prdctica docente. Recorrido a través de los fundamentos teéricos

Clara Iveth Gutiérrez Veldsquez ¢

Resumen

El articulo que se ha elaborado, es una fundamentacién
tedrica en relacién con los conceptos que dan soporte a la
investigacién denominada: Representaciones sociales de los
maestros y maestras de Psicologia de la Universidad La Salle
Oaxaca sobre su prictica docente. Se visualizan dos ejes tedri-
cos que constituyen la base epistemoldgica; prictica docente
vinculado con procesos formativos y representaciones socia-
les una propuesta tedrica elaborada por Serge Moscovici. Se
propone una recapitulacién de la temdtica a partir de los
autores originales asi como los intérpretes de los mismos. A
lo largo del desarrollo del texto se realiza una sistematizacién
y ordenamiento de la informacién recabada a partir de una
metodologia basada en una investigacién documental, deli-
mitando principalmente el estudio de las representaciones
sociales en el campo educativo como teoria y como sustento
metodoldgico. Las ideas propuestas pretenden entrelazar una
serie de planteamientos elaborados previamente por los expo-
nentes cldsicos de las vertientes desarrolladas para construir
un soporte tedrico que sirva para develar los significados de
los maestros y maestras que se desempefian en el dmbito de la
ensefianza y que han sido formados desde un perfil distinto
al pedagégico.

Palabras claves
Representaciones sociales. construccién social. formacién
docente. prictica docente.

Abstract

The article that has been elaborated, is a theoretical foun-
dation in relation to the concepts that give support to the
investigation denominated: Social Representations construc-
ted towards the teachers’ educational practice of Psychology
of the Universidad La Salle Oaxaca. There are visualized two
theoretical axes that constitute the epistemological support;
the term of social Representations proposed by Sergei Mos-
covici and to conceptualize the educational practice from
authors who study it to depth. It constitutes then, a systema-

tizing and recapitulation of the information obtained along
the research process, delimiting principally the study of the
R.S. in the educational field as theory and as methodological
support. The ideas proposed are intended to give way to a
series of approaches developed previously by the exponents
of the classical aspects developed to build a theoretical sup-
port that will serve to reveal the meanings of the teachers
working in the field of education and who have been trained
from a different profile to the pedagogical.

Key words
Social representations. Social construction. Teachers trai-
ning. Teachers practice.

INTRODUCCION
| objetivo de esta investigacién documental consiste
en revelar antecedentes conceptuales y epistemol6-
gicos en torno al término de préictica docente y de
representaciones sociales, asi como senalar su inclusién en el
dmbito educativo, principalmente en el estudio de los signi-
ficados que le atribuyen los maestros al concepto de practica
docente. Si se requiere estudiar la problemdtica a profundidad
aunada a la utilizacién de una metodologia pertinente, es
conveniente reflexionar y analizar las aportaciones tedricas
elaboradas por los principales exponentes de dicha temdtica.
Con el articulo se pretende que los interesados en lineas de
investigacion similares puedan tener un soporte teérico que
a la vez les permita acceder a los principales autores de cada
uno de los ejes desarrollados. Bdsicamente la elaboracién del
mismo comenzd con la revision de los aportes tedricos que
convergen en ambos conceptos, ubicando autores principa-
les asi como intérpretes actuales de sus planteamientos. El
origen se esboza desde posturas filoséficas que estudian al
“ser” y con base en ello surge la idea de buscar la concepcién
del “ser docente”; posteriormente se ubica el término desde

¢ Licenciada en Psicologia. Oaxaca de Judrez. Educacion.
Formacion docente. Maestrante en Investigacion Educativa.
Universidad La Salle Oaxaca.
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el dmbito educativo con tedricos como Honoré y Ferry;
finalmente se relaciona con las representaciones sociales de
las cuales se lleva a cabo un andlisis desde la propuesta bdsica
de Serge Moscovici hasta sus predecesores.

El tema préctica docente bajo la mirada de las representa-
ciones sociales constituye un aspecto tedrico importante para
el desarrollo de la ensefanza que permite un mayor alcance
para originar propuestas viables, a partir de preguntas
indispensables; por ejemplo, ;Cémo construye el profesor
las representaciones sociales del “ser docente”? y ;cudles son
los significados atribuidos a dicha funcién? ;Cémo repercute
la construccién social elaborada sobre la practica docente
en su actividad diaria? A partir de estas preguntas se ori-
gina la finalidad de estudiar las Rs de maestros de la carrera
de Psicologia de la Universidad La Salle Oaxaca sobre su
préctica docente. Cabe sefialar que a nivel universitario, los
maestros que imparten las materias generalmente carecen de
un fundamento pedagégico;

Las précticas universitarias se han visto permeadas por las
politicas elaboradas por dichos organismos quienes a través
de ellas tratan de alcanzar la “Calidad Educativa”, la cual
debe cubrir 5 criterios bdsicos que son la pertinencia, eficacia
y eficiencia, equidad y relevancia de acuerdo con la uNEsco
(2008), dicha organizacién ha generado una concepcién con
respecto a la educacidn.

La educacidn es, por tanto, un proceso permanente que

facilita el aprendizaje, el desarrollo de competencias, la

experiencia y la incorporacién plena de los valores, afec-
tos y de sus potencialidades, tanto individuales como
sociales. Asf, tiene un valor en sf misma y no tinicamente
como herramienta para el crecimiento econdémico o el
desarrollo social. La misién de la educacién es el desa-
rrollo integral de ciudadanos que también sean capaces
de transformar la sociedad actual, haciéndola mds justa,
inclusiva y democrdtica, mds que la formacién de suje-

tos capaces de integrarse y ‘funcionar adecuadamente’
en ella (uNEsco, 2008:7).

Dicho concepto es una

sin embargo, una aportacién

pauta que clarifica que la

viable serfa conocer cémo
conciben su labor, y princi-
palmente ;Qué situacién los

Los docentes llegan a ser lo que son no solo por
hdbito. La docencia estd ligada a su vida, su
biografia y con el tipo de persona que cada uno

calidad educativa tiene como
objetivo una transformacién
a nivel social, esto permite

ha llevado hacia el fin princi-
pal de ejercer la ensefianza en

ha llegado a ser...

comprender que los alcances
trascenderdn el aula, recono-

nivel universitario? Para dar respuesta a estas preguntas, es
conveniente iniciar con un marco teérico que denote ampli-
tud y profundidad en la temdtica; por ende, en la primera
parte del articulo se contextualizardn las politicas publicas
de la educacién universitaria, abordando en un segundo
momento la formacién y prictica docente estudiada desde
las representaciones sociales.

REPERCUSIONES DE LA GLOBALIZACION EN LA EDUCACION
UNIVERSITARIA

Para iniciar el abordaje del articulo y de sus temdticas cen-
trales, es importante resignificar el constructo politico,
econémico y social denominado “Globalizacién” a partir del
cual organismos internacionales como el Banco de Desarrollo
Interamericano (8p1), la Organizacién de las Naciones Uni-
das para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNEsco), el
Fondo Monetario Internacional (em1) y la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (ocpg) plantean
recomendaciones y establecen politicas que forzosamente
deben cumplir los paises en materia de educacién, es por
esta razén que “la educacién superior aparece en la agenda
politica como un tema central del desarrollo de los paises,
ya sea en la formulacién de nuevas politicas publicas sobre
el fortalecimiento de la educacién terciaria o en el fomento
de la investigacién y desarrollo tecnolégico de las naciones”

(Villalobos, Melo y Pérez, 2010:15).
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ciendo que los actores educativos sean sujetos activos de su
propio aprendizaje.

A raiz de esto, es prudente identificar los requerimientos
en torno a la figura del docente quien finalmente es uno de
los principales ejecutores de las politicas puablicas vincula-
das con la educacién. Las instituciones educativas tienen la
imperiosa necesidad de adherirse a los lineamientos que a
nivel estatal, nacional y mundial se establecen; por ende, el
actor educativo tiende a modificar su prictica cumpliendo
con las exigencias derivadas “en ningin momento de la
historia ha sido mds importante invertir en la ensefianza
superior como vector imprescindible de la construccién de
una sociedad del conocimiento diversa e integradora y del
progreso de la investigacién, la innovacién y la creatividad”
(Conferencia Mundial de Educacién Superior, cMEs citada
en Villalobos, Melo y Pérez, 2010:5).

Con base en este planteamiento y en torno al paradigma
de la Sociedad del Conocimiento asi como del vinculo entre
investigacién e innovacién se focaliza la mirada en uno de
los actores fundamentales del proceso educativo: el docente.
Cabe precisar que una de las caracteristicas de la sociedad
contempordnea es el papel central del conocimiento en los
procesos productivos, por tal motivo se le ha designado el
nombre de “sociedad del conocimiento”.
emerge un nuevo paradigma econémico-productivo en el

De esta forma

cual el factor mds importante no es ya la disponibilidad de
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capital, mano de obra, materias primas o energfa, sino el uso
intensivo del conocimiento y la informacién. De acuerdo
con Tiinerman y Chau (2003:1) la nocién de sociedad del
conocimiento, lejos de indicar la posibilidad de un avance
importante y un desarrollo auténomo de las universidades en
cuanto instituciones sociales comprometidas con la vida de
sus sociedades y articuladas a poderes directos democrdticos,
genera lo opuesto, esto es, tanto la heteronomia universitaria
(cuando la universidad produce conocimientos destinados al
aumento de informaciones para el capital financiero, some-
tiéndose a sus necesidades y a su légica) como la irrelevancia
de la actividad universitaria (cuando sus investigaciones son
auténomamente definidas o cuando procuran responder a
las demandas sociales y politicas de sus sociedades).

A partir de tales consideraciones surge una divergen-
cia entre las posibilidades y retos de la sociedad del cono-
cimiento, en la cual la educacién y principalmente a nivel
universitario se sujeta a factores econémicos, politicos, socia-
les, histéricos, culturales e ideoldgicos. Ante tal panorama es
viable delimitar cudl es el papel que desempefia el docente
en dicho d4mbito y por tal motivo tener claridad en la
conceptualizacién de la docencia, ya que esta constituye una
de los prioridades de dicha sociedad ya que a partir esta se
difunden los saberes.

De acuerdo con Arbesti y Pifia (2009:43) se considera
a la docencia como una actividad profesional en la cual se
transmiten contenidos, actitudes, habilidades y valores a
las personas que se forman, se especializan o capacitan en
alguna rama del conocimiento cientifico, humanistico o tec-
nolégico. Con base en lo anterior, se conjuntan una serie de
requerimientos que involucran aspectos pedagdgicos auna-
dos a caracteristicas personales que son determinantes en
la formacién de las distintas dreas de los profesionales, bus-
cando a partir de las intenciones de la prictica educativa que
se genere una “identidad docente” fundamentada en autores
como Tardiff (2004) y para que se desarrolle es imprescindi-
ble dirigir la mirada hacia la formacién docente.
¢
FORMACION ENFOCADA EN LA PRACTICA DOCENTE.

Los docentes llegan a ser lo que son no solo por hdbito. La
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docencia estd ligada a su vida, su biograffa y con el tipo de
persona que cada uno ha llegado a ser. A los docentes, mds
que a cualquier otro profesional, por su involucramiento en
los procesos de transformacién del mundo, se les exige una
decidida y sélida formacién, sustentada en contenidos v4li-
dos; no desligada de su entorno, sino que en continua refe-
rencia a él, para as{ poder conocerlo, asumirlo y promoverlo,
llevando al hombre (al que él es y a quien educa) a ser plenay
verdaderamente hombre, recuperando con esto el auténtico
significado y vocacion del docente, de la escuela y de la edu-
cacién (Villanueva, 2013:223).

Lo anterior remite a formularnos dos preguntas ineludi-
bles desde una postura filoséfica ;qué es el ser? y en relacién
con la educacién universitaria ;qué es “ser docente”? Para
Heidegger (citado en Ortiz-Osés, 2011:16) el ser es la
esencia o lo esencial y el hombre la existencia o lo existencial,
a partir de lo cual se entiende que la esencia se devela en la
existencia, o que lo esencial es lo existencial. El ser como sen-
tido radical de lo real se manifiesta en la existencia humana
y, por cierto, como tiempo o temporalidad, el cual conlleva
la finitud, la contingencia y la muerte. Entonces la prictica
docente involucra precisamente la esencia de un sujeto que
existe y coexiste con otros que se convierten en figuras signi-
ficativas, considerando que el “ser docente” implica la esencia
y la existencia.

De acuerdo con Tenti (2012:46) los docentes, al igual que
cualquier otra categorfa social, no constituyen una esencia o
sustancia que pueda ser aprehendida en una definicién parti-
cular. Su especificidad puede alcanzarse a partir de la identi-
ficacién de un conjunto de caracteristicas cuya combinatoria
delimita su particularidad en cada sociedad y en cada etapa
de su desarrollo. De modo que las preguntas genéricas “qué es
un docente” o “qué es la docencia” no son sociolégicamente
pertinentes.

El docente es una construccidn social estatal por lo cual
es importante recordar que durante la segunda mitad del
siglo x1x y durante los primeros decenios del siglo xx exist{an
un convencimiento que la ensefianza era una actividad
vocacional y en otro sector se priorizaba la idea de profesion.
La vocacidn tenia tres componentes bdsicos: El primero era el
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innatismo; es decir, el docente era llamado al servicio no por
eleccidn racional entonces la persona “nace para maestro”. Un
segundo componente correspondia al desinterés y gratuidad
la cual no podia ser sometida a una racionalidad instrumen-
tal, no se podia condicionar el desempefio de su funcién a la
obtencién de un beneficio. Por dltimo, la nocién de misién
y desinterés otorga dignidad particular al oficio de ensenar.

Sin embargo, se contraponia la idea de profesién la
cual dependerfa de una eleccién racional, un cédlculo cons-
ciente y no una respuesta a un llamado; el profesional
deberia de contar con atributos y conocimientos generados
a partir de una formacién para efectuar dicha tarea. ;Qué
se entiende entonces con dichos términos? Ferry (1990)
menciona:

“Formarse no puede ser mds que un trabajo sobre si mismo,
libremente imaginado, deseado y perseguido, realizado a través
de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura. Tener
la tarea de formarse es una orden paraddjica. Es, en todo caso,
tanto para los ensefiantes como para muchos otros trabajadores
sociales, cierta contradiccién que contiene la inextricable con-
fusion de la persona y del rol social”.

Desde este punto de vista el doble rol social en torno a
la formacién docente lo constituye la intencién del maestro
por formarse asi como la finalidad de poseer las acredita-
ciones que a partir de cursos, diplomados y especialidades
le otorgan beneficios a nivel institucional, proporciondndole
probablemente estabilidad laboral, un incremento al salario
que percibe o le permite acceder a un mejor nivel académico
y profesional.

En el plano conceptual, previamente Honoré (1980) habia
considerado que la “formacién profesional” se inscribe en
la mds fundamental de las relaciones entre formacién, tra-
bajo y persona. La triada permite visualizar que detrds del
maestro que quiere formarse para ejercer la docencia hay
un cimulo de decisiones personales, formativas y labo-
rales que previamente debié considerar. En este sentido
cuando se hace referencia a la incorporacién del psicélogo
o psicéloga en el dmbito universitario ejerciendo funciones
docentes es imprescindible cuestionarnos en relacién con
las decisiones que ha tomado en los dmbitos anteriormente
senalados. Primero, elegir entre una formacién vinculada
con las distintas perspectivas de la psicologfa: humanismo,
conductismo, psicoandlisis, entre otras vertientes; posterior-
mente tomar elecciones personales (enfocadas en la fami-
lia, pareja, amigos y el tiempo dedicado a los mismos); por
tltimo, tomar la alternativa de formarse para tener un mayor
crecimiento profesional y por ende un mejor desempefio
profesional o bien, tener como prioridad las certificaciones
que se otorgan en procesos formativos institucionales.

La formacién del maestro o maestra llega a ser deter-
minante en la prictica docente que ejerce y para analizar
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dichos factores, es conveniente preguntarnos ;Cémo guian
las representaciones sociales la practica docente del maestro
universitario? Este cuestionamiento deriva de la intencién de
conocer cudl es la concepcidn del “ser docente” con la cual
desempenan su labor y cémo dicha prictica se puede deter-
minar a partir del estudio de la vida cotidiana.

Para lograr una mayor comprensién y develar los
significados que en torno al tema surgen, se ha empleado
una metodologia de andlisis basada en el estudio de las repre-
sentaciones sociales, la cual a continuacién se abordard con
la finalidad de generar puntos de convergencia entre practica
docente y Rs.

METODOLOGIA DE ANALISIS BASADA EN REPRESENTACIONES
SOCIALES.

A finales del siglo pasado, el término propuesto por
Durkheim “Representaciones colectivas” se comenzé a utili-
zar desde la sociologfa; sin embargo, existian dudas por parte
de la comunidad académica en torno al sentido del mismo;
esto sirvié de precedente para que en 1961 el psicélogo
social Serge Moscovici acunara el concepto de Representa-
ciones sociales, estableciendo un vinculo entre la sociedad
y el individuo enfocado en las construcciones que realiza
éste ultimo sobre su realidad. Se afirma que las precisiones
tedricas entre Durkheim y Moscovici difieren en temporali-
dad y primordialmente en el alcance que tienen sus teorfas.
Durkheim (1897) afirmaba que “la vida social estd llena de
representaciones”, aunque la limitacién consistia en la difi-
cultad para entender las atribuciones que le daba al término
“representacion” aspecto que con autores posteriores se fue
aclarando.

Actualmente el estudio de la prictica docente de profesores
universitarios se ha articulado con la propuesta teérica
metodolégica de las Representaciones sociales las cuales
constituyen una modalidad particular del conocimiento,
cuya funcién es la elaboracién de los comportamientos y
la comunicacién entre los individuos. La representacion es
un corpus organizado de conocimientos y una de las activi-
dades psiquicas por medio de las cuales los hombres hacen
inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo
o en una relacién cotidiana de intercambios, liberan los
poderes de su imaginacién (Moscovici, 1979:17). Se inicia
la estructuracién del concepto teniendo como principal refe-
rente la representacién, la cual funciona como un sistema
de interpretacién de la realidad que rige las relaciones de los
individuos con su entorno fisico y social, ya que determinard
sus comportamientos o pricticas. Es una gufa para la accién,
orienta las pricticas y las relaciones sociales. Es un sistema
de pre-decodificacién de la realidad puesto que deter-
mina un conjunto de anticipaciones y expectativas (Abric,
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2001:13). Estos tedricos de las Rs a través de su conceptua-
lizacién permiten entender que los individuos elaboramos y
construimos nuestras representaciones sobre las situaciones,
personas o aspectos de nuestro diario acontecer, de tal forma
que atribuimos significados a nuestra experiencia, también es
conveniente considerar que estas representaciones se encar-
gan de guiar y dar sentido a nuestras acciones.

A partir de este referente tedrico y planteando una argu-
mentacién disimil en algunos puntos clave, Moscovici (1961)
en su tesis doctoral Psicoandlisis, su imagen y su publico
realiza un andlisis de los seguidores de la corriente psicoana-
litica en Francia utilizando para esto informacién contenida
en la prensa y entrevistas realizadas a distintos sectores de
la poblacién. A partir de esto, surgen las primeras ideas en
relacién con la nocién de rs, sefialadas como propiedades
casi tangibles; circulan, se cruzan y se cristalizan sin cesar
en nuestro universo cotidiano a través de una palabra, un
gesto o un encuentro (Moscovici en Romero, 1961). Cabe
mencionar que esta teorfa ha tenido grandes modificaciones
a lo largo de su desarrollo y es que al intentar descubrir los
significados de las précticas de los sujetos se enfrenta a una
gran problemadtica, somos seres altamente cambiantes y en
nosotros convergen una serie de factores, sociales, culturales,
psicoldgicos, familiares, laborales, entre otros; el autor senala
que el término es inclusivo de todos ellos.

Posteriormente Denise Jodelet (1989) plantea que las repre-
sentaciones sociales designan una forma de conocimiento
especifico, saber del sentido comin, designa una forma
de pensamiento social (Jodelet en Romero, 2004). Una
representacién es una guia para la accién, orienta las acciones
y las relaciones sociales. Consiste en un sistema que pre-
decodifica la realidad (Abric en Romero, 2004).

En consideracién a estos referentes, cabe preguntarnos
¢Cémo llevamos a cabo la construccién de la realidad?
:Cémo definimos si esto que observo, pienso y siento cons-
tituye la realidad? Remontdndonos a autores como Berger y
Luckman (1968) podemos encontrar un andlisis profundo
en relacién con el tema asi como a la inclusién del término
“vida cotidiana”, definiendo la realidad como una cualidad
propia de los fenémenos que reconocemos como indepen-
dientes de nuestra propia volicién (no podemos desaparecer-
los) y definen conocimiento como la certidumbre de que los
fendmenos son reales y de que poseen caracteristicas especi-
ficas.

La formacién de yo, se entiende en relacién con el perma-
nente desarrollo del organismo y con el proceso social en el
que los otros median entre el ambiente natural y el humano
(Berger y Luckman, 1968). La mediacién resulta un puente
entre la construcciéon que elaboramos a partir de la informa-
cién adquirida del entorno, aunada a la asimilacién y apro-

piacién de la misma; sin embargo, esto se logra a partir de
la interaccién con otros. Las representaciones sociales fun-
cionan para interpretar la realidad que rige las relaciones de
los individuos en su ambiente fisico y social; determinando
sus comportamientos o pricticas (Abric en Romero, 2004).
Es conveniente considerar que la relacién entre represen-
taciones sociales y prdctica docente ha permitido estudiar
la formacién de procesos de ensefianza y aprendizaje, asi
como la estructuracion que realiza el docente hacia su labor
cotidiana; esto conlleva a develar las construcciones que el
docente ha elaborado en torno a su prictica.

La préctica docente se convierte en un tdpico que puede
ser abordado desde un fundamento tedrico y también desde
el andlisis del significado del “ser docente”; este maestro o
maestra tiene como fin principal la ensefanza; por tanto
convierte el aula en el espacio de interaccién por excelencia;

la relacion de maestro-alumno contribuye a la
elaboracion de significados en torno al rol que
ambos desempernian, las experiencias modifican
las percepciones...

sin embargo, esto también forma parte de su vida cotidiana
y lo trasciende “la realidad de la vida cotidiana es algo que
comparto con otros... la experiencia mds importante que
tengo de los otros se produce en la situacién “cara a cara”,
como prototipo de la interaccién social” (Berger y Luckman,
1968:123).

A partir de lo anterior se infiere que la relacién de maestro-
alumno contribuye a la elaboracién de significados en torno
al rol que ambos desempenan, las experiencias modifican las
percepciones y entonces, en la prictica docente confluyen las
creencias y las construcciones que se han elaborado, repercu-
tiendo en la labor que el maestro lleva a cabo.

CONSIDERACIONES FINALES
El estudio psicosociolégico de la construccién del conoci-
miento se sitda en el presente de los discursos, las practicas y
las representaciones, integrando la consideracién de su géne-
sis y su arraigo en el pasado. Esta articulacién de lo social,
lo cultural y lo histérico en el enfoque del sentido comin y
de su puesta en obra por los individuos o en la interaccién,
parece igualmente necesario cuando se consideran los limi-
tes que el andlisis de una situacion social concreta impone a
la aplicacién de un enfoque de la construccién de mundos
sociales fundada en la interaccién (Jodelette, 2000).
Remitirnos a la construccién del conocimiento a partir de
las relaciones interpersonales y la influencia que las mismas
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tienen en nuestras concepciones, se considera un punto de
partida en la temdtica aqui abordada. Sin embargo, referen-
ciar a las Representaciones Sociales conlleva a cuestionarnos
sobre el papel que desempenan: la cultura, el lugar geogri-
fico, la familia, los pares, entre otros sujetos y elementos que
se encuentran alrededor de una persona. Es decir, cabe la
posibilidad de que se conviertan en claros marcos de referen-
cia en nuestra vida cotidiana.

La elaboracién tedrica que se ha desarrollado, permite
entrelazar conceptos de formacién vinculados con la préc-
tica docente utilizando como soporte metodoldgico las Rs,
considerando que las construcciones que los maestros y
maestras han elaborado tienen una base social considera-
ble. La concepcidn del “ser docente” aunada a la “identidad
docente” permiten develar los significados atribuidos sobre
la prictica que en su cotidianeidad dichos actores educati-
vos reflejan cuando estdn en interaccién con otros (pares,
alumnos, administrativos, coordinadores, entre otros). Los
procesos intersubjetivos generados trascienden y se difunden
en el aula siendo éste el lugar en el cual convergen una serie
de comportamientos, pensamientos, vivencias y experien-
cias que determinan o influyen tanto a maestros como a los
alumnos.

Es conveniente retomar la idea propuesta en el articulo
en la cual se sefala que para implementar propuestas que
tengan mayor impacto incluso en procesos formativos de
maestros y maestras sin formacién pedagdgica es imprescin-
dible haber estudiado sus concepciones en torno al alumno,
a la institucién, al espacio atilico, a los modelos de ensenanza
y aprendizaje, a procesos administrativos y principalmente
a la funcién que asume al momento de convertirse en un
mediador educativo.

Los autores que se proponen en el texto, son pioneros
dentro de las temdticas consideradas; sin embargo,
es conveniente que las personas interesadas en el estudio de
la prictica docente desde la metodologia sustentada en las
representaciones sociales conozcan los predecesores que han
difundido las ideas; por ejemplo en el campo de las repre-
sentaciones sociales Jodelet o Abric son claros exponentes,
mientras que en el corpus tedrico de la prictica docente se
pueden consultar las propuestas de Gimeno Sacristdn, Ceci-
lia Fierro y Grundy.

La préctica docente y los procesos de formacién, han
sido abordados desde distintas metodologfas; sin embargo,
el propésito que dio origen al articulo es presentar a las Rs
como una forma de andlisis que permite adentrarnos en la
realidad y vida cotidiana de un maestro universitario con for-
maciones de 4reas disciplinarias disimiles a las pedagégicas.
Considerando la exploracién de la practica docente un punto
de partida para proponer procesos de formacién docente en
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dmbitos universitarios que efectivamente tengan el impacto
deseado y constituyan principalmente una base sélida para
los maestros universitarios provenientes de distintas carreras.
Finalmente es imprescindible pensar que son ellos quienes
tienen una responsabilidad profesional y ética en torno al
estudiante conjuntamente con las normas, politicas, visién y
misién de la institucién en la cual laboran.

Se deja a consideracién del lector, formar sus conclusiones
en relacién con los planteamientos elaborados a partir
de los textos consultados para el avance de investigacion

propuesto. %
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temdtica y originalidad; la discusién de la materia deberd ser
a través de una argumentacién coherente que fortalezca las
propuestas originales que contribuyen al avance de la disci-
plina; la consistencia de los objetivos serd consistente en su
estructura a lo largo de la exposicién del trabajo; la relacién
entre la linea argumentativa o las evidencias empiricas deben
ser consistentes a lo largo del trabajo para que sus plantea-
mientos queden fundamentados; Las fuentes deberdn ser
de uso y actualizacién a la materia tratada; la metodologia
seleccionada tendrd que corresponderse al desarrollo de los
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objetivos de la investigacion y/o de la reflexién tedrica; toda
colaboracién deberd aportar una contribucién sélida cien-
tifica o tecnoldgica al campo de la investigacién educativa.

Las colaboraciones serin sometidas al dictamen del
Consejo Editorial de la Revista. El Consejo podra conside-
rar los trabajos aceptados sin observaciones; aceptados con
observaciones que deberdn llevar a cabo las modificaciones
necesarias para su publicacién; no aceptados. El resultado del
dictamen serd informado al autor(es). El Consejo Editorial
se reserva el derecho de publicar o no las colaboraciones.

Todo trabajo presentado para dictaminarse compromete
al autor(es) a no someterlo simultineamente a otras
publicaciones en espafol.

CRITERIOS TECNICOS PARA LA PUBLICACION:

Se sugiere que el planteamiento de las colaboraciones
se organice inicialmente con un problema que inicie la
discusién, se desarrolle el mismo y exista un cierre que sirva
para la reconsideracién de los puntos tratados.

Las referencias bibliogrficas se indicardn en el texto en
conformidad con el sistema de la American Psychological
Association (apa), (ejemplo, ano: pdgs.)

El uso de itdlicas para resaltar aquellos conceptos o ideas
fuerza que el autor quiera destacar. En ningtin caso deberd
usarse negrita o subrayado a este efecto. Las itdlicas se apli-
cardn también a todo término en idioma extranjero que el
autor utilice en el texto.

Se escribird mayutscula inicial en los siguientes casos:
Después de punto seguido o punto y aparte, o al principio
de un escrito; después de los signos de cierre de interrogacién
y admiracién, asi como detrds de los puntos suspensivos,
cuando tales signos cumplan la funcién del punto; en los
nombres propios; en el caso de sustantivos que designan
instituciones y que es necesario diferenciar de la misma
palabra, pero con significado diferente, como por ejemplo:
Gobierno de gobierno.

Se escribird con mintscula inicial: Los nombres que
designan cargos politicos, grados militares o titulos nobilia-
rios y eclesidsticos; los nombres de los dias de las semana y
los meses del ano.

La seccién de Fuentes de consulta deberd integrarse por
los libros, articulos y ponencias citados que deberdn aparecer



ordenados alfabéticamente de manera ascendente. En caso
de citar dos 0 mds obras del mismo autor, ordenarlas segiin
fecha de edicién comenzando por la més antigua.

EjEmMPLOS DE REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Para Libros:

Dietz, Grunther (2012) Multiculturalismo, Interculturali-
dad y Diversidad en Educacidn. México : Fondo de Cultura

Econdmica.

Para articulos de Revista:

Garcfa, ]. 1. 2013 “Acoso escolar, transicion de victima a agre-
sor” en Revista Mexicana de Orientacion Educativa (México)
Vol. x, No 24, enero-junio.

Para articulos de Internet:

Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (2013). México
: INEGI, disponible en: http:// www.inegi.org.mx/inegi/acer-
cade/organigrama.htm consultado el 9 de enero de 2013.

Las notas deberdn figurar a pie de pdgina. Para ello, debe
utilizarse la funcién del procesador de texto.

REGLAS PARA LAS COLABORACIONES:
No se aceptardn aquellos trabajos que no cuenten con clari-
dad en la redaccién o tengan faltas ortograficas.
Los trabajos deberdn enviarse al correo de la revista:
revista_academicus@hotmail.com

La Revista de Ciencias de la Educacién, Academicus se
reserva el derecho de llevar a cabo los cambios editoriales que
se consideran pertinentes siempre respetando los argumen-
tos propios y el esquema de andlisis del autor(es).

No serdn dictaminadas las colaboraciones que no tomen
en cuenta los Criterios de publicacién enunciados con
antelacion. &

Oaxaca, México
Jjulio-diciembre 2014
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