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Revista Latinoamericana de Politicas
y Administracion de la Educacién

Editorial

Norberto Fernandez Lamarra, Director
Cristian Perez Centeno, Secretario Editorial

El Nucleo Interdisciplinario de Formacion y Estudios para el Desarrollo de la Educacion (NIFEDE) de la Universidad Nacional de Tres
de Febrero (UNTREF) tiene el agrado de presentarles la publicacion de este tercer nimero de la Revista Latinoamericana de Politicas
y Administracion de la Educacion (RELAPAE).

Como se vera, continuamos constituyendo una revista verdaderamente latinoamericana ya que los trabajos que publicamos fueron
producidos por académicos no solamente de Argentina sino también —en este caso- de Brasil y México. También al hecho que la
casi totalidad de trabajos presentan resultados o avances de investigaciones desarrolladas o en proceso.

Queremos agradecer una vez mas los aportes y valoraciones recibidos a partir de la publicacion de los nimeros anteriores; parti-
cularmente, los mensajes de aliento y congratulacion recibidos desde diversos paises de la region.

Contenido del cuarto niimero de RELAPAE

Los trabajos que se incluyen en la Seccién General de la Revista, evaluados a través del sistema de doble arbitraje ciego (nacional
e internacional), abordan temas de fuerte centralidad en la agenda de las politicas y la administracion de la Educacion, tales como
el desarrollo de competencias, la evaluacion, el trabajo y desempefio docente y herramientas politicas para la inclusion. En términos
de nivel educativo, los articulos se centran, fundamentalmente en el nivel medio y superior de educacion. Asimismo, se incluye
un texto que pone de relevancia algo que las politicas educativas tienden a dar como supuesto y sobreentendido pero que, mas
bien, omiten y/o niegan: el lugar del propio cuerpo y las valoraciones filosdficas de los sujetos de aprendizaje. EI nimero se inicia,
justamente con el trabajo de Rico Bovio sobre el particular.

El tema de la evaluacion esta presente en la mitad de los trabajos del nimero. Vinculado a las competencias laborales -en el caso
de Palmares Villarreal y Sanchez Suarez- y al trabajo y desempefio docente, en el caso de Walker respecto de los universitarios y
en el de Rosario Mufioz, Zaragoza Vega, Elicerio Conchas y Alvarado Nando, de los de educacion media.

La problematica de la inclusion, en especial en el nivel medio de ensefianza, esta presente tanto en los trabajos de Miranda Lopez
e Islas Dossetti como en el de Vidal Peroni y Caetano.

Especificamente, en el articulo “Cuerpo y valor, un horizonte educativo”, Arturo Rico Bovio cuestiona los rumbos de la educacion
en el contexto de la globalizacion por el reduccionismo instrumental al que ha sometido al cuerpo humano sobre el que se asienta
todo proceso de socializacion educativa. Presenta una contrapropuesta un concepto holistico de cuerpo como sistema total fisico-
bioldgico-social-personal y expone algunas reflexiones para constituir un nuevo horizonte axiolégico que oriente la teoria y la
practica educativas. Se destaca en el trabajo la sistematizacion acerca de los rumbos educativos que se verian favorecidos con la
adopcion de la conceptualizacion corporal sistémica propuesta.

Las colegas mexicanas Oralia Palmares Villarreal y Roxana Sanchez Suarez, en su articulo “La evaluacion de competencias de
acuerdo al sistema nacional de competencias laborales de México” analizan contextualizadamente dicho sistema, en tanto ins-
trumento del gobierno federal para favorecer la competitividad econdmica, al desarrollo educativo y al progreso social. Para ello,
presentan el caso de la Escuela Normal de Educacion Preescolar del Estado de Coahuila, una de las dos instituciones de Educacion
Normal que han alcanzado la certificacion, dando cuenta del proceso seguido para alcanzar la misma.
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Veronica Walker, académica de la Universidad Nacional del Sur (Provincia de Buenos Aires, Argentina) trabaja también sobre la
evaluacion pero en relacion con el desempefio de los docentes universitarios por su rol clave en los procesos de aseguramiento
de la calidad. Su articulo “La evaluacion como politica publica: una mirada interpretativa de las politicas de evaluacion del trabajo
docente universitario” es parte de un trabajo de investigacion mas amplio que abordo la incidencia de los procesos de evaluacion
del desempefio docente en las practicas cotidianas de profesores y profesoras de universidades de Argentina y Espafa. A partir
de entrevistas a 69 docentes de diferentes disciplinas, categorias y dedicaciones, se enfoca en la comprension de los efectos de
las politicas de evaluacion del trabajo docente universitario, las relaciones que crean y los sistemas de pensamiento en que se
inscriben.

Del analisis de los casos estudiados -tres universidades publicas de Argentina y Espafa: la Universidad de Malaga y las universi-
dades nacionales de Misiones y del Centro de la Provincia de Buenos Aires- concluye que las politicas de evaluacion del trabajo
docente en la universidad constituyen un mecanismo de distribucion del capital econémico y simbélico, que operan como instru-
mento de clasificacion y jerarquizacion, asignando posiciones y atribuyendo legitimidad en el espacio universitario que constituyen
un dispositivo articulador de practicas de subjetivacion que propone a los individuos modos de accion sobre si mismos generando
determinadas subjetividades. Asi, las dinamicas generadas por las politicas de evaluacion del desempefio docente contribuyen a
configurar particulares formas de ser, pensar y ejercer la docencia en la universidad.

En la misma direccion pero aplicado al ambito de la educacion media, el colectivo de investigadores mexicano formado por Victor
Rosario Mufioz, Oscar Zaragoza Vega, David Elicerio Conchas y Maritza Alvarado Nando, presentan el trabajo “La evaluacion del
desemperio docente en la educacion media superior: el caso de la Universidad de Guadalajara, México”. En su caso presentan el
resultado de un proceso de investigacion-accion realizada para desarrollar una metodologia de evaluacion del desempefio docente
e impulsar una cultura de la evaluacion en las escuelas preparatorias de su propia Universidad, en el marco de la Reforma Integral
de la Educacion Media Superior y el ingreso de los planteles en el Sistema Nacional de Bachillerato.

La estrategia desarrollada para valorar el quehacer docente cotidiano integra tres métodos centrales: la autoevaluacion del propio
profesor, la coevaluacion entre pares y la héteroevaluacion como estrategia que involucra al estudiantado a partir de las experien-
cias en el aula u otro espacio educativo. La evaluacion realizada sobre esta triple fuente permite identificar las (buenas) practicas
docentes y las areas de oportunidad sobre las que posteriormente se buscara mejorar la practica mediante procesos de formacion
continua.

Los ultimos dos trabajos que cierran la Seccion General de este cuarto nimero de RELAPAE, se enfocan en problematicas vincula-
das con la democratizacion de la educacion y la inclusion.

En el primer caso, Francisco Miranda Lopez y Juana Maria Islas Dossetti presentan “El efecto de las becas en la trayectoria de los
estudiantes de educacion media superior. El caso del programa de estimulos para el bachillerato universal, PREBU-PREPA SI”. El
articulo presenta la informacion y los principales resultados de una encuesta aplicada a estudiantes de Educacion Media Superior
en el DF de México en 2013 que permite identificar, a partir del analisis de trayectorias y transiciones juveniles, las variables e
intervenciones institucionales mas relevantes que influyen en la construccion social de la trayectoria escolar de los jovenes. En
particular se analiza la importancia del Programa de Estimulos para el Bachillerato Universal (PREBU - PREPA SI) como variable
institucional que influye en la disminucion o contencion del abandono escolar. Muy especificamente su concluye respecto del efecto
de la beca en su aporte a la permanencia en la escuela de los estudiantes.

En el segundo caso, la colegas Vera Maria Vidal Peroni y Raquel Caetano de Rio Grande do Sul (Brasil), también sobre la base de
una investigacion comparativa sobre “Las asociaciones entre los sistemas publicos y las instituciones del tercer sector: Brasil, Ar-
gentina, Portugal e Inglaterra: implicaciones para la democratizacion de la educacion®, analizan el modo en que la Idgica mercantil
privada se esta insertando en el sistema publico y como influyen las redes nacionales y mundiales en la politica educativa brasilefia
para la educacion basica. En este trabajo titulado “O ensino médio na educagéo brasileira e as relagdes entre o publico e o privado:
0 Projeto Jovem de Futuro do Instituto Unibanco”, estudian el caso del desarrollo del Proyecto en dicha institucion, a nivel de la
educacion secundaria.

En el apartado de Reseias incluimos, por un lado, libros o revistas académicas de reciente publicacion o disposicion y, por otra
parte, eventos académicos de la especialidad que se han desarrollado en los ultimos meses. En este nimero presentamos:

— Fernandez Lamarra, N. (Dir.). La innovacion en las universidades nacionales. Aspectos enddgenos que inciden en su surgimiento
y desarrollo. Buenos Aires: Universidad Nacional Tres de Febrero.

Por Giselle Gonzalez
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—Fernandez L. M y Alonso M. C., (2015). (Comp.). Un libro para la isla. Escrito en didlogo entre investigadores y vecinos. Corrientes:
Edit. Eudene

Por Ana Maria Silva

—Lopez, N. (2015). Las leyes generales de educacion en América Latina. El derecho como proyecto politico. San Pablo — Buenos
Aires: CLADE - lIPE-Buenos Aires/UNESCO.

Por Pablo Garcia

—REVISTA DE LA ESCUELA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION (2015). Afio 11, Nimero 10, Enero a diciembre de 2015.
Por Julieta Claverie

Nos despedimos hasta el siguiente niimero —cuya edicion esperamos para el mes de noviembre de este afio, esperando que éste
pueda ser de su interés.

Los invitamos especialmente a enviarnos sus trabajos para publicar en nuestra Revista y hacer circular este cuarto nimero y esta
invitacion entre colegas que puedan estar interesados en nuestras tematicas sobre la educacion en Argentina y en América Latina.
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Cuerpo y valor, un horizonte educativo

Body and value, an educational horizon.

Arturo RICO BOVIO'

Resumen

El autor cuestiona los rumbos que asume la educacion en nuestro mundo que se globaliza. Observa que deja de lado los valores
o0 los maneja de manera ambigua, sugiriendo que es efecto de la secularizacion de la cultura y del abandono de la investigacion
critica sobre el cuerpo humano, que ha sido reducido a una perspectiva instrumental. Presenta como contrapropuesta un nuevo
concepto del cuerpo, entendido como sistema total fisico-biolégico-social-personal. A partir de postular al “cuerpo que somos”, en
lugar de que “tenemos un cuerpo”, expone algunas reflexiones para constituir un nuevo horizonte axioldgico que oriente la teoria
y la practica educativas.

Palabras clave/ Cuerpo humano/ Valencias/ Valor/ Filosofia de la Educacion/ Axiologia.

Abstract

The author questions the educational directions adopted in our globalizing world. He observes that the values are ignored or are
handled in ambiguous way, proposing that it is the effect of the cultural secularization and the abandonment of critical research on
the human body, which it has been reduced to an instrumental perspective. He also suggests a new concept of the body, understood
as a total system physical-biological-social-personal. From postulate “the body that we are” instead of “we have a body,” he offers
some considerations to built a new axiological horizon to guide the theory and educational practice.

Keywords/ Human body/ Valences/ Value/ Educational Philosophy/ Axiology

1 Universidad Autonoma de Chihuahua/ aricobovio@hotmail.com
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1. Introduccion: globalizacion, educacion y diferencia.

Es evidentemente deficitario asumir la educaciéon como una simple dinamica de transferencia de conocimientos y de capacitacion
para ejecutar practicas que ostentan relevancia social (econdmicas, médicas, politicas, entre otras). Sabemos que una buena prac-
tica pedagdgica necesita consultar también las exigencias de su época, las caracteristicas de la sociedad donde opera, los rasgos
fisicos, culturales y psiquicos de quienes interactdan en la relacion educativa, asi como las metas que perseguimos individual y
colectivamente los seres humanos. Lamentablemente, con mucha frecuencia se pasan por alto algunas de estas variables porque
se impone el caracter inmediatista de las rutinas educativas, su vision a corto plazo.

La educacion tiene que ver con el reemplazo de generaciones. Obedece a esa ley de la vida que habla de principios y fines tempo-
rales, del inexorable cambio de los integrantes de los grupos humanos que van pasando por momentos histdricos distintos. Habria
que reconocer el acierto de algunas de las tesis bio-historicistas de Ortega y Gasset (1964, pp. 14-18) que tienen repercusiones en
la educacion. No podemos ignorar, por ejemplo, las circunstancias historico-geograficas y culturales en que cada proceso educativo
se encuentra inscrito, so pena de que resulte fallido o deficiente. Porque lo que esta en juego no es tan solo el futuro inmediato,
sino el porvenir colectivo a mediano y largo plazo.

Vivimos una época de globalizacién que impone reglas de juego transnacionales. El reacomodo que propician en los paises eco-
noémica y politicamente dependientes, desemboca en la adopcion de dinamicas pedagdgicas ajenas a sus contextos culturales,
a sus tradiciones e identidades. Tal es el caso de América Latina, donde se han ido imponiendo los principios neoliberales de la
competitividad y la eficiencia. La educacion, asi constituida, termina por entregar el destino de los educandos a las inexorables
leyes del mercado.

Las politicas y estrategias educativas que se promueven internacionalmente en el presente siglo, no se deberian aplicar por igual
en todas las sociedades que constituyen el sistema planetario, porque no nos afectan a todos de igual manera. Cada grupo humano
necesita examinar previamente sus propios rasgos demograficos, geograficos, econémicos y culturales, su modelo politico, su
historia, sus valores, a fin de disefiar los rumbos y programas educativos que le serian mas conducentes. El tipo y la orientacion del
proceso educativo que requiere cada momento del desarrollo de una sociedad, debe ser determinado espacio-temporalmente y no
desde un marco tedrico ideal. No es o mismo educar en una sociedad desarrollada que en un pais pobre, un sector acomodado que
otro con multiples carencias. La homogenizacion de la ensefianza desemboca en un tragico fracaso y favorece tan sdlo a las mi-
norias privilegiadas. Aunque cada vez son mas perentorias las demandas globales, debemos conciliarlas con las locales, buscando
el equilibrio que se requiere para estimular el crecimiento humano general. Es en este sentido que se han vertido los consensos de
diversos foros educativos convocados por la UNESCO en lo que va del siglo (Namo de Mello, 2003).

2. El extravio de los rumbos valorales educativos.

Fijar orientaciones educativas acordes a tiempos, espacios y circunstancias diferentes, nos conduce a reflexionar sobre el fendme-
no de la secularizacion de la educacion. Esta medida fue adoptada para garantizar la libertad de creencias de cara a los conflictos
religiosos de la Modernidad. Se ha ido imponiendo gradualmente a lo largo de nuestro planeta con muy pocas excepciones, como
en el caso de los paises islamicos de tradicion teocratica. Su intencion fue correcta, pero entre sus efectos colaterales favorecid
que se postergara el abordaje del tema de los valores y fines Ultimos en el quehacer educativo. Se dejé de lado a la divinidad como
guia de las tareas educativas e intenté suplir su ausencia con la Ciencia, pero pronto resultd que ésta no contaba con los medios
para abordar el horizonte axiologico, dado que no podia ser objeto de un estudio experimental.

Bajo la influencia de la cultura laica de nuestra época, también muchos filésofos se deslizaron por el tobogan del escepticismo,
suscribiendo con Nietzsche la “muerte de Dios” y con Foucault la “muerte del Hombre” (Foucault 1981, p. 375), que fue reducido
a ser s6lo una construccion historica. Asi las cosas ¢como se podia proponer una nocion de lo humano para fines pedagdgicos?

Conductistas, cognitivistas, constructivistas, entre otros técnicos de la epistemologia educativa, han venido ofreciendo alternativas
metodoldgicas y conceptuales para explicar y conducir el proceso de aprendizaje. Su labor se concreta a explicar como se constru-
ye el conocimiento y a proponer la manera de incidir en el aula y fuera de ella. Por su interés procedimental, propio de los tiempos
de la euforia pragmatica de la sociedad industrial y postindustrial, abandonaron el concepto de “virtud”, en el sentido de phrénesis
(Beuchot, 2012, pp. 158-164). Con mayor razon fueron omisas en abordar el tema axioldgico del Valor, surgido en Alemania apenas
afines del siglo XIX (Orestano, 1947), que habria proporcionado una base tedrica para orientar la educacion, una brujula conceptual
que permitiria conducir a educadores y educandos con rumbos precisos.
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En el sentido original de “educar” (de educere, dirigir 0 “sacar” del alumno mismo), se trata de cuestionar y dilucidar hacia donde
deben encaminarse tanto la educacion formal como las actividades sociales concertadas, puesto que toda dinamica de transmision
cultural y desarrollo desempena funciones formativas e informativas.

Para diferenciar estos dos modos educativos, propongo hablar de “educacion con techo” y “educacion sin techo”. En la primera
existe un sistema institucional especializado en educar, provisto de participantes definidos, reglas y estructuras establecidas,
mientras que en la otra son diversas las instituciones que intervienen y las formas como opera. La ejercen, por ejemplo, los medios
masivos de comunicacion, los de esparcimiento (en especial el cine), los deportes, los eventos artisticos, la publicidad, la politica,
entre otras acciones que contribuyen a conformar el pensamiento y las practicas humanas de modo paralelo a las escuelas. Es de
sefialarse que las vias de educacion informal van ganando terreno a la primera, porque si proporcionan a la poblacién modelos,
metas y normas que constituyen recursos axioldgicos necesarios para la cotidianidad, pero que escapan a la supervision social.
Profundizar este tema crucial nos llevaria a la critica de las ideologias vigentes (Trias, 1975, pp. 133-137), que debera postergarse
para hacerlo motivo de otro ensayo.

El tema de los valores se ha banalizado in extremo en el lenguaje colectivo, gracias al manejo indiscriminado del término “valor”,
que es referido a objetos, conductas e ideas que se declaran “valiosas”. Se incluye a los “bienes” econdmicos que se siguen de-
signando con el nombre de “valores”, desde una perspectiva cuantitativa-monetaria. La confusion priva en el uso indiscriminado
y ambiguo, porque antes de que el concepto fuera adoptado por la Filosofia ya estaba presente, con diversos significados, en el
lenguaje cotidiano. Asi se habla del “valor” como sinénimo de “valentia”, para indicar la duracion de una nota musical, para sefialar
aquello que es estimado por razones sentimentales o por su capacidad de intercambio con otros objetos. El sentido filosofico del
valor aun no ha sido asimilado por el lenguaje cotidiano.

En la Filosofia los valores son conceptos de muy amplio espectro, un cierto tipo de universales filosdficos que generan sistemas se-
lectivos que sirven para organizar racionalmente las preferencias humanas. Por lo general se les distribuye en tres grandes campos:
de las acciones, de las emociones y de los conocimientos (ética, estética y epistemologia). Al dotarlos de un contenido especifico
definen lo que es “bueno”, “bello” y “verdadero”. Son categorias imprescindibles para ordenar la vida humana, porque los restantes
recursos axioldgicos: principios, ideales, virtudes, normas y valoraciones, son mas cambiantes, mas subjetivos y requieren de un
aparato social que los avale, como en el caso de las leyes juridicas.

Para entender qué son los valores basta con retomar la cuestion de los fines ultimos, presente en la filosofia clasica griega, par-
ticularmente en Aristoteles (1967, p. 8). Si hay un “para qué” de la existencia humana se puede proponer como valor objetivo y
universal; si no, cada quien crea y cambia a su arbitrio sus metas personales. En esta alternativa descansa la discusion sobre la
objetividad o subjetividad de los valores. Optar por una de las dos respuestas en cualquiera de sus variantes determina la orienta-
cion del proceso educativo. O existe una meta natural hacia donde orientar la ensefianza-aprendizaje (con sus consiguientes ajustes
espaciales y temporales) o de lo contrario quedamos a merced de los intereses dominantes institucionales y de las preferencias
arbitrarias de educadores y educandos.

Los valores en la educacion se conectan con la idea que tengamos del ser humano. Si aceptamos la tesis historicista de que somos
moldeados por la Cultura y no hay por tanto una naturaleza humana, es dudoso proponer rumbos educativos generales. Solamente
si admitimos la existencia de notas distintivas de nuestra especie, contamos con una base para desplegar una Etica de la Educa-
cion, aplicable de conformidad con las condiciones historicas concretas donde se inscriba cada dindmica educativa.

Propongo rescatar al cuerpo como categoria pedagdgica nodal. No al mencionado en el lema latino “mens sana in corpore sano”,
proveniente de las Satiras de Juvenal, que impulso el interés por el deporte y la gimnasia en la educacion tradicional. Aunque dicha
formula tenia el propdsito de formar hombres y mujeres completos conforme al canon clasico, se erigid en depositaria de una he-
rencia dualista secularizada, seg(in paso a examinar.

3. El paradigma del cuerpo tras el proceso educativo.

El cuerpo tiene un lugar importante en la educacion basica occidental. Pero se trata de un cuerpo puramente fisico-biolégico, con-
cebido como una realidad material al servicio de un “yo” o un alma espiritual. Asi es el paradigma corporal todavia vigente, aunque
la secularizacion de la cultura haya desdibujado al sujeto inmaterial que lo “ocupa” y que supuestamente lo dirige. Se sostiene pese
a que las investigaciones actuales en la Fisica ya modificaron la nocién de “materia” y vienen sugiriendo un cambio semantico de
la idea del cuerpo.
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En las practicas pedagogicas “con techo” de la cultura occidental el cuerpo tiene una presencia muy acotada. Fuera de las escue-
las de Medicina, de Educacion Fisica y de Dramaturgia, es en el terreno de la psicopedagogia infantil donde se maneja de modo
directo el interés por el cuerpo, circunscrito al objetivo de que el nifio aprenda a conocer y “manejar” adecuadamente las “partes”
de “su” cuerpo. Ese enfoque supone el paradigma oculto de que el cuerpo es una posesion, un habitaculo y que detras de él hay
una “mente”, una entidad no corporal que lo controla cuando asume el mando. De manera que se ensefia la apropiacion simbdlica
del cuerpo, que corrobora su presunto caracter instrumental. En adelante toda la informacion en torno al cuerpo que se transmita al
educando en los niveles medio y superior, incluso la especializada que reciba el médico, lo enfocara anatémica y fisioldgicamente
como una entidad material desprovista de subjetividad. EI mecanicismo de Descartes (1980, pp. 49-50), uno de los principales
constructores de la Modernidad, facilitd el transito desde el reconocimiento de dos substancias diferentes al interés pedagogico por
una sola, que ataia por igual a la Ciencia y a la emergente sociedad industrial.

El materialismo, que niega importancia a los fenémenos mentales o los relega a ser “epifenémenos”, huellas secundarias de los
procesos quimico-eléctricos del cerebro, favorecié un reduccionismo corporal favorable al sistema socio-econémico capitalista
que desvirtud el concepto del trabajo, puesto que lo cambid del “work” al “labor” segun Arendt (1998, p. 79 y sigs.). La distincion
cartesiana entre substancia extensa y substancia pensante se fue diluyendo en favor de los procesos fisicos concretos, porque los
afectos, conceptos, normas, valores y otras expresiones de nuestra interioridad, al no ser observables empiricamente quedaron
sin soporte cientifico, se devaluaron hasta llegar a ser explicados como efectos secundarios de las conductas. Skinner, padre del
neo-conductismo, proclamo la “inutilidad de las causas internas” (1975, pp. 152-153). El paradigma corporal empleado proviene
del desgaste del dualista, al que se le suma la negacion del sujeto, reducido a ser un conjunto de estados diversos e inconexos de
la consciencia. El cuerpo humano quedé en el rango de un vehiculo sin conductor, una especie de “animal domesticable”, pero sin
los instintos determinantes de otras especies. Pero si esto fuera asi habria que preguntarnos quién lo “domestica” o quién se ocupa
de conducir al automotor.

Oriente ofrece otras concepciones del cuerpo, generalmente mas explicitas. Asi sucede con algunas formas del pensamiento Vé-
dico y del Yoga, que postulan la existencia de los chakras, centros de energia, asi como del canal energético que hace posible su
integracion. También la acupuntura en la medicina tradicional china difiere de la nuestra, porque se basa en el reconocimiento y
manejo de varios meridianos energéticos. No existe en esas concepciones del ser humano la oposicion entre materia y espiritu, ni
la reduccion de los procesos mentales a la coordenada de la visibilidad. Cuando se habla de lo corp6reo se mencionan varios cuer-
pos de diferente densidad, que se sobreponen para constituir un solo ser (Ramacharaka, 2008). No obstante, el dualismo asoma
en aquellas doctrinas donde el atman, principio de individualidad, se encuentra transitoriamente unido a un cuerpo habitado, que
puede intercambiarse de una vida a la siguiente.

La idea del cuerpo dominante en cada cultura, atin cuando no se exprese de manera explicita, la determina y dirige. Para descubrir
cual es, basta con indagar el trato que se da a los integrantes del grupo humano, lo que se reconoce y lo que se oculta, lo que se
apoya o proscribe. La produccion y distribucion de los bienes, las actividades y roles promovidos, los intereses mayoritarios, la
alimentacion, la medicina, los ritos funerarios, entre otras practicas sociales, la ponen de manifiesto. Las dinamicas educativas
reproducen y transmiten esas maneras de pensar y conducir al cuerpo.

El paradigma corporal rector de un sistema educativo se aplica con diversos matices en el aula y en la vida cotidiana, porque pasa
a través de varios filtros, como la formacion ideol6gica del maestro o del comunicador, la personalidad de alumnos y publicos, la
sinergia que se genera entre ambos, entre otros factores. Ese margen de desviacion generalmente tiene escasa relevancia, puesto
que los interlocutores educativos se mueven dentro de los limites que fijan las politicas y los lineamientos institucionales.

La interpretacion del cuerpo que soporta la educacion publica en nuestro pais, al igual que en la mayor parte de la Cultura Occiden-
tal, no contempla, salvo por excepcion, el desarrollo de la interioridad humana, la vision del Mundo de cada quien, la eleccion de los
fines Gltimos, la adopcion de un horizonte de valores. Esta volcada hacia la exterioridad, en direccion a un ambito conformado por
procesos objetivos, presuntamente materiales. El pretexto para no incluir a las dinamicas mentales alude a que el pensamiento es
un reducto inviolable, porque el individuo y su libertad son la razén de ser de la vida social capitalista.

Cierta dosis de nihilismo se ha apoderado de la educacion formal, que proscribe el abordar el para qué de la existencia humana. Lo
debemos también a la secularizacion de la cultura occidental moderna. La formacion integral se convirtid en un territorio abando-
nado. Se reservo la responsabilidad de elegir las practicas creenciales de los estudiantes en los padres de familia, pero se permitio
la intromision de otros agentes formativos. Los poderes anonimos de los medios masivos de comunicacion, de la mercadotecnia y
del entretenimiento, como el cine y la television, imponen formas de pensar, de vivir y una cada vez mas deteriorada interpretacion
del cuerpo humano, favorable a los intereses de la sociedad de consumo. Foucault tenia razon al denunciar los sistemas de manejo
de los cuerpos desde el poder (2002 y 2012), control que hoy es eminentemente econdmico.

16/ pp13-21/ Ao 3N24 / JUNIO 2016 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



4. La propuesta del cuerpo como sistema total.

Requerimos de una alternativa axioldgica tedrico-practica que permita reorientar las dinamicas educativas. Urge desenmascarar el
control de los seres humanos que se ejerce desde la ideologia del cuerpo-instrumento. Las politicas educativas son cada vez mas
una respuesta directa a las demandas del mercado laboral, con el sefiuelo de los bienes y placeres que ofrece la sociedad de con-
sumo a los egresados. En respuesta critica a esa cultura de la manipulacion, propongo una pedagogia del descubrimiento corporal
basada en la tesis de que “somos cuerpos”, contraria a la creencia de que “tenemos cuerpos” (Rico Bovio, 1990). Se trata de una
propuesta contracultural que persigue unificar las vias educativas “techadas” y “sin techar” en direccion a un horizonte formativo
del “hombre y mujer nuevos”, actualizacion de la utopia del completamiento evolutivo de los cuerpos (Freire, 1973).

La mirada dirigida a operaciones de control, vinculada con las actividades de supervivencia humana y convertida en herramienta
de dominacion por los pueblos bélicos, conquistadores y colonialistas, instituy6 una linea ontoldgico-epistemologica que separo lo
visible de lo invisible, lo comprobable de lo no comprobable. La vista, sentido corporal adoptado como facultad predominante, fue
punto de arranque para el manejo de las cosas, los seres vivos y las personas. Se volco en el lenguaje para dar nombre a los objetos,
encasillarlos y establecer las reglas para su uso y apropiacion. La razén designativa, facultad de comunicacion que opera través
del lenguaje, fue su principal complice. Agazapada en la parte obscura de la mente que el ojo humano no puede inspeccionar, se
autonombra juez supremo del conocimiento y baluarte de la libertad.

El desdoblamiento cuerpo-espiritu de genealogia greco-cristiana, proclamé que el alma era una entidad diferente al cuerpo, qui-
za para robustecer la tesis de que estaba hecha a imagen y semejanza de la divinidad. Se le erigié en conductora de un cuerpo
“irracional”, para garantizar nuestra superioridad ante la naturaleza y abrir las puertas especulativas de la supervivencia después
de la muerte. La Modernidad ratificd la version dualista porque convenia al sistema econémico naciente y contribuia al desarrollo
secularizado de la investigacion cientifica. Hoy en cambio sabemos que no hay razones cientificas, ni filosoficas, para hablar de dos
substancias diferentes.

El mayor error del paradigma vigente en torno al cuerpo es su interpretacion de la corporeidad como algo desprovisto de psiquismo
y prop6sito. Por el contrario la concepcion holistica recupera la complejidad corporal y concibe al ser humano como un sistema
Unico fisico-bio-socio-personal (Rico Bovio, 1990, pp. 52-56). Reconocer que somos cuerpos totales nos abre amplios horizontes
de investigacion, que invitan a la adopcidn de nuevas categorias, a promover un cambio en el Iéxico en torno al cuerpo, que permita
comprenderlo de modo sistémico.

Para adoptar esta perspectiva en nuestra vida cotidiana tendriamos que romper, ademas de con la inercia de las creencias esta-
blecidas, con la linealidad inherente a la estructura sintactica de nuestras lenguas indoeuropeas. En esta tonica expondré algunas
notas para la constitucion de una pedagogia critica del cuerpo que somos, remitiendo a los lectores a revisar los materiales de
apoyo citados en busqueda de mayores referencias (Rico Bovio, 2000 y 2005).

Antes debo hacer dos precisiones sobre la teoria del cuerpo total que permitiran diferenciarla de otras perspectivas sistémicas (por
ejemplo de las orientales). El cuerpo que somos es un proceso dinamico, una “corpogenia”, una evolucion de los cuerpos individual
y social. Las necesidades que lo mueven son genéticas, se heredan al igual que nuestras capacidades naturales con que venimos
dotados y a lo largo del crecimiento se van manifestando y cambiando sus ritmos y formas de expresion. La adecuada o inadecuada
satisfaccion de aquéllas y el ejercicio o0 desuso de éstas son causa de los rumbos erraticos, no siempre acertados y armonicos, del
desarrollo corporal de cada ser humano.

Las valencias corporales (necesidades y capacidades naturales segtin Rico Bovio, 1990, p. 52) s6lo llegan a conocerse hasta que
se ponen en accion, de manera que podemos ignorar aquellas que se manifiestan en cierta edad o que sdlo se perciben bajo cir-
cunstancias excepcionales, como en los momentos de peligro. Un ejemplo es el de las valencias sexuales, antes y después de la
adolescencia, cuando se llega a la edad adulta o a la tercera edad. Hay también sinergias entre grupos de valencias, como sucede
con la maduracion de nuestra capacidad para hacer operaciones cognoscitivas abstractas a partir de sus fundamentos organicos,
segun lo expone Piaget (1975, pp. 335-338). Lo mismo sucede en el aprendizaje de una nueva lengua, donde durante el proceso
se dan repentinos saltos cualitativos en el ejercicio de las valencias corporales. Como lo ensefia la Psicologia Gestalt, los cambios
no se producen por simple sumatoria de partes, sino mediante una integracién homeostatica que posibilita interacciones multiples,
que pueden ofrecer resultados insospechados (Perls, 1976, pp. 19-23).

Ejemplos de este proceder sistémico y no mecanico del cuerpo que somos se pueden observar también en los casos de pérdida de

facultades sensoriales o motrices, que son suplidas por otras que no estaban desarrolladas. La ceguera, v. gr., tiende a compensar-
se por la intensificacion del oido, el olfato y del tacto, entre otras capacidades compensatorias.
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La perspectiva sistémica del cuerpo conduce a pensar a las sociedades como cuerpos. La resistencia intelectual a esta posibilidad
deriva de la reduccion decimondnica de lo corporal a lo bioldgico y del temor de que bajo la denominacion de “cuerpos sociales”
se encubra una justificacion totalitaria. A la luz del cuerpo total, sin fisuras, lo fisico, lo bioldgico, lo social y lo personal son facetas
complementarias del cuerpo que somos. No hay razén para temer una embestida tortuosa en contra de la singularidad personal.
Si aplicamos en su justa proporcion nuestro modelo holistico al cuerpo social, descubriremos datos que la Sociologia clasica no
contempld o no lo hizo correctamente. Asi lo documenta ampliamente Turner (1989). Desde esta perspectiva el territorio, con su
orohidrografia, su fauna, su flora y su clima, no es el escenario de la vida social sino parte de ella. La identidad de un grupo, en lugar
de ser una abstraccidn tedrica, es un elemento indispensable del constructo eco-socio-cultural que evoluciona rumbo a la madurez,
propiciando el sentido de pertenencia de sus integrantes y de diferenciacion colectiva y cualitativa frente a otros cuerpos sociales
(Rico Bovio, 2000, p. 187). No abundaré mas en la materia, porque con lo anterior basta para remarcar la importancia de interpretar
a las sociedades como sistemas corporales.

Presentaré enseguida algunas de las premisas fundamentales de una pedagogia critica del cuerpo que somos, a modo de bocetos
generales que seran motivo de ulteriores documentos.

5. Apuntes para una pedagogia del cuerpo que somos.

Son varias las propuestas actuales que buscan nuevas opciones para el futuro de la educacion. Mencionaré solamente al Modelo
Integrador de Cerdn Aguilar (1998) y a la Pedagogia de la Tierra de Gadotti (2002), que asumen posiciones divergentes pero no irre-
conciliables: aquél parte del ser humano integral y ésta del sistema planetario como paradigma. La filosofia del cuerpo que somos
ofrece un punto de encuentro entre ambas, entre lo cultural y lo natural, sin privilegiar o separar lo uno de lo otro, porque el humano
es un cuerpo en un mundo de cuerpos diversos con los que interactta estrechamente, aunque de manera selectiva, conforme a sus
valencias. Tal es la perspectiva que presentaré en las paginas siguientes.

Exponer todas las implicaciones pedagdgicas de la teoria del cuerpo excederia los limites del presente ensayo. Asi que apuntare,
de una manera programatica, los rumbos educativos que se verian favorecidos con la adopcion de un horizonte corporal sistémico.

1) Cambio de paradigmas corporales educativos. El paso mas dificil, pero sin duda el que primero se debe dar, es substituir la
lectura fragmentaria del cuerpo que subyace a la educacion vigente con una integral. Se requiere romper la inercia de la tradicion
dualista que todavia impera en nuestra cultura. Desenmascarar que la separacion entre mente y organismo es uno de sus rema-
nentes. Que el énfasis en una educacion por competencias encubre un individualismo que niega nuestra condicion de cuerpos vin-
culados, necesitados unos de los otros como origen, soporte y destino. La resistencia al cambio en nuestro caso podria ser mayor,
porque involucra creencias religiosas y practicas sociales muy arraigadas.

2) Cotidianizacion del tema del cuerpo total. Para sensibilizar a la poblacion a favor del nuevo paradigma del cuerpo es necesario
acudir tanto a la educacion formal (“con techo”) como a la que se administra fuera del aula (“sin techo”). Pareciera una especie de
cruzada conceptual, porque se trata de familiarizar al publico con una nocién alternativa del cuerpo. Los medios de comunicacion
masiva, especialmente el Internet, podrian ser vias idoneas para disefiar y transmitir esta forma alternativa de pensar al cuerpo
S0Mos.

3) Investigacion-formacion en torno al cuerpo. Educar en base al cuerpo que somos, abandonando la idea de la pertenencia
corporal a un “yo”, es un campo abierto a la exploracion que permite crear diversas lineas de investigacion educativa, dentro y
fuera del aula. El objeto de estudio es el mismo cuerpo-sujeto, que a medida que se experimenta a si mismo encuentra materia
prima para pensar al cuerpo. El “cuerpo vivido”, el aprender a escuchar al cuerpo, deberia ser el punto de partida de toda practica
educativa. Las maneras de hacerlo estan abiertas, son motivo de innovacion y todos podemos buscar vias para implementarlas. Hay
ejemplos ilustrativos en la metodologia alfabetizante de Freire (1973) y en la Antigimnasia de Therese Bertherat (1990).

4) Maridaje cuerpo-valor. La adopcion del nuevo paradigma corporal tiene solidas implicaciones axiologicas. Las necesidades
naturales, aunadas a las capacidades corporales distintivas de cada ser humano, son el soporte de los valores del sentir, del co-
nocer y del actuar. Las tendencias a subsistir y crecer, a comunicar, conocer, compartir, amar, y las que buscan la expresion de la
singularidad de cada cuerpo humano, integradas arménicamente, pueden ser repensadas como contenidos de los valores del Bien,
la Verdad y la Belleza e incorporadas como fines a las dinamicas educativas.

5) Reflexion corporal sobre la Cultura. Las practicas pedagdgicas deben construirse a partir de las circunstancias territoriales,
poblacionales y culturales que envuelven a los sujetos participantes en la interaccion didactica. Nos relacionamos con cuerpos hu-
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manos, pero también con objetos inanimados, seres vivos y entes virtuales. Cada entidad cultural es producto de interpretaciones
historicas en torno a las valencias corporales. La critica de los fendmenos culturales necesita desandar el camino para recuperar la
idea del cuerpo que subyace tras ellos, a fin de formular su critica y, en su caso, su substitucion por bienes culturales que favorez-
can el desarrollo pleno de los humanos como cuerpos totales.

6) La red de cuerpos co-endeudados. Venimos a la vida en grupos de cuerpos constituidos genética, social y culturalmente. La
lengua, las ideas, los objetos y practicas colectivas con que impulsamos o frenamos nuestro crecimiento corporal se deben a otros.
Abandonado el paradigma corporal individualista, es menester que reconozcamos las deudas que tenemos para con los demas,
con los desconocidos, con los sin rostro. Somos cuerpos deficitarios biologica, social y personalmente; entre todos contribuimos a
poner las condiciones necesarias para llegar a ser personas completas, realizadas y proyectadas hacia los demas. Esta conviccion
habra de permear las diversas practicas educativas para dotarlas de pleno sentido.

7) Democratizacion en y por el cuerpo. Toca a la educacion fomentar la consciencia de cada ser humano de pertenecer al cuerpo
social del que forma parte por origen o decision. Sin sentido de pertenencia somos cuerpos sin habitat, porque de él nos nutrimos
y hacia él encauzamos nuestra obra personal. Si aprendemos a identificarnos con un grupo social, que a su vez se siente incorpo-
rado a otro mayor, sin antagonismos ni exclusividades, es posible arribar a la consciencia planetaria. Los cuerpos sociales estan
llamados a integrarse armdnicamente, junto con toda la naturaleza, en el sistema corporal llamado “Tierra”. Crecer con plenitud
exige hacerlo juntos, no en competencia excluyente y favorecedora del antagonismo de los géneros, las edades, los oficios, los
pueblos. Tal debe ser el alcance de una verdadera democracia, que requiere de una educacion formal e informal intensiva, anclada
en el cuerpo como totalidad.

8) El cuerpo autodirigido. Crecer juntos no se contrapone con el aprendizaje de la autonomia y la autoconduccion. Cada educando
debe asumir su destino personal, su vocacion, el camino personal que habra de construir para alcanzar la madurez corporal, que
va de la mano con el conocimiento de las valencias distintivas de cada uno, las capacidades, los talentos y los limites propios.
Como somos cuerpos en transformacion, este proceso de autoconocimiento y ajuste a las circunstancias espacio-temporales, a las
edades y etapas de nuestra corporeidad, sdlo termina con la muerte y es el objetivo basico de una pedagogia corporal.

9) La corporeidad creativa. Toda forma de vida manifiesta un “corrimiento hacia la creatividad”. La naturaleza nos muestra la
continua irrupcion de lo diferente, de lo irrepetible. Los cuerpos humanos somos movidos por el mismo impetu, aunque podemos
aprovechar o desaprovechar nuestros talentos creativos. En lugar de asumir una educacion para la opresion y reproduccion de lo
mismo, para la estandarizacion (Freire, 1973), la accion educativa debe estimular la investigacion, el descubrimiento, la aportacion
de lo que lleva la marca de la singularidad corporal. Practicas y conocimientos estan llamados a proyectar nuestras capacidades
para favorecer que dejemos huella de nuestra condicion corporal Unica. De ahi el comentario de Katya Mandoki: “Hay modos dis-
tintos de percibir la realidad dependiendo de las diversas maneras de vivir el cuerpo. Insisto: la realidad es corpo-realidad pues el
cuerpo precede y constituye todo sentido y toda estesis” (2008, p. 85).

La educacion del futuro habra de inclinarse a favor de la esteticidad, del manejo de nuestra vida de la misma manera como lo hace
el artista con su arte.

10) El cuerpo para la trascendencia. Si observamos con atencion a la Naturaleza descubriremos en sus manifestaciones una
complicidad de los cuerpos con el después. Los frutos son portadores de semillas que dan paso a la descendencia y a la vez alimen-
tan a otros cuerpos animales y humanos. Pero sélo nosotros podemos hacer de ese nexo una meta intencionada y bien dispuesta.
Ser para los demas para cuando ya no estemos, “para un tiempo después de mi tiempo”, como lo expreso Levinas (1974, p. 52), es
abonar a la deuda que tenemos con el género humano, con personas especificas y con el resto del mundo. Se trata, ciertamente,
del punto de arribo al que aspira la corporeidad total. Si a partir de esa condicion de acceso se inicia el transito a la eternidad, es
una cuestion que tocara abordar en otro ensayo.

Asumirnos como cuerpos totales y llevar esta tesis al campo pedagdgico no es tarea sencilla, porque va en contracorriente del
modelo que rige la cultura y la educacion occidentales. Apostemos a cambiar los parametros educativos del mundo postmoderno,
comodamente asentados en el nihilismo de los fines. Nadie ignora que la educacion actual nos esta conduciendo hacia un callejon
sin salida. Los indices de violencia intrasocietal, las guerras hegemonicas movidas por intereses econoémicos, el extravio de las
adicciones, la acumulacion desigual de los recursos para la supervivencia y el conocimiento, el crecimiento personal abortado de
la mayoria de los seres humanos, una larga estela de miseria y resentimiento, son pruebas irrefutables. Millones de cuerpos no
encuentran el camino de la realizacion, ni lo contemplan siquiera, porque se les ha programado para la enajenacion y el olvido.
A este balance negativo afadamos una naturaleza herida, porque si los humanos no hemos entendido la importancia del otro, de
nuestro semejante, menos comprendemos el valor de cuidar el equilibrio de los ecosistemas, de preservar los recursos naturales y
de evitar la extincion de especies perseguidas por la ambicion y la ignorancia humana.
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Si lo anterior no es suficiente para pugnar por la substitucion del paradigma corporal que nos rige, con dificultad podremos garan-
tizar las condiciones de subsistencia de nuestra especie en el corto plazo. Menos aln avanzaremos hacia el pleno ejercicio de la
democracia que, 0 es la de todos los cuerpos o no es tal. No quiero pensar que ya se agotd nuestro tiempo. Sobrevivira la especie
humana sdlo si logramos contagiar a politicos, educadores y duefios de los medios educativos “sin techo”, la conviccion de la ur-
gencia de adoptar nuevos rumbos axiologicos para la educacion, fundamentados en un cambio radical del concepto paradigmatico
de nuestra corporeidad. Dicho de otra manera: necesitamos trabajar todos para substituir la manera individualista de concebir al
ser humano por otra que nos integra, juntos, al corazon mismo del Mundo.
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Resumen

El presente articulo tiene como propdsito analizar el contexto internacional, nacional y estatal en particular de la Evaluacion de
Competencias de acuerdo al Sistema Nacional de Competencias Laborales, el cual es un Instrumento del Gobierno Federal que
contribuye a la competitividad econdmica, al desarrollo educativo y al progreso social, de México, con base en el fortalecimiento de
las competencias de las personas, promovido por el CONOCER (Consejo Nacional de Normalizacion y Certificacion de Competencias
Laborales). Asi mismo, se dan a conocer los factores que inciden en el proceso de certificacion de competencias laborales en las
instituciones educativas de nivel superior: normas de certificacion, su eleccion, cuales son los resultados en el proceso de evalua-
cion y certificacion, dirigida a mostrar la experiencia de este “proceso en las Escuelas Normales de Educacion Superior del pais”.

Palabras clave/ certificacion de competencias/ laborales/ evaluacion/ procesos/ escuelas normales/ educacion superior

Abstract

This article aims to analyze the international, national and state context in particular the Competencies Assessment according to
the National System of Labour Competency, which is an instrument of the Federal Government that contributes to economic com-
petitiveness, educational development and social progress in Mexico, based on strengthening the skills of people, promoted by the
MEET (National Council for Standardization and Certification of Labour skills). It also disclosed the factors that affect the process of
certification of labor skills in educational institutions of higher education: certification standards, your choice, what results in the
process of evaluation and certification, aimed at showing the experience of this ,,process in the normal schools in the country*.

Keywords/ Labour skills certifications/ evaluation/ processes/ schools/ higher education.
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Introduccion

Actualmente la sociedad se caracteriza por cambios permanentes tanto a nivel socio-econémico como cultural. La globalizacion es
la ideologia que marca el nuevo modelo de organizacion y desarrollo a nivel mundial, que enaltece la libertad de comercio, el libre
flujo de diferentes factores de produccion, promoviendo el uso de las nuevas tecnologias y la dindmica de nuevos estilos de trabajo.

Para lograr estar en el nivel econdmico, politico, social, cultural y educativo de los paises catalogados como “del primer mundo”, se
requiere la capacitacion de la sociedad, formando capital humano productivo, y con conciencia intelectual y profesional integral.
Al obtener este objetivo, se contara con un eficiente y eficaz recurso humano que dinamice la economia y que al mismo tiempo
sea apto de conducir el pais hacia rumbos definidos, logrando asi, emprender el viaje hacia muchas transformaciones. Ante esta
situacion se hace necesario contar con un Sistema de Certificacion de Competencias Laborales que sustente el dptimo desempefio
de los trabajadores, de manera que marque la diferencia entre el sujeto que dice dominar la competencia del que ha optado por la
certificacion.

Es importante tener claro el significado del término competencia laboral, el cual consideramos como el conjunto de conocimientos,
habilidades y capacidades requeridas para desempefiar exitosamente una funcion; expresa el saber, el hacer y el saber hacer de
una persona en el campo laboral. (Dalziel, Cubeiro y Fernandez, 1996). La transformacion que se produce en las relaciones sociales
y laborales son parte de la revolucién del conocimiento y del desarrollo de los sistemas de comunicacion actuales. La educacion es
un asunto importante en las agendas mundiales, sobre todo porque se encuentra encaminada a formar personas con conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores necesarios para insertarse al campo productivo del pais en el que se viva, las competencias que
posea una persona son determinantes para conformar su propia vida y la calidad con la que se vive. La certificacion de personas
es un hecho innegable, los procesos de acreditacion de competencias adquiridas por vias formales o no formales de formacion
determinan en su momento que una persona posea un titulo que le acredite poseer ciertas competencias en una area especifica
determinada, estos procesos se llevan a cabo bajo estandares establecidos en cada pais y dependera de la propia legislacion esta-
blecida el proceso que debe llevarse a cabo.

En México el sistema de competencias laborales se ha desarrollado en dos ambitos: el educativo y el laboral. En este trabajo
abordamos primeramente, el proceso de evaluacion de competencias laborales a nivel internacional, en seguida se analiza a
nivel nacional el contexto de la evaluacion de competencias laborales en México a través del Consejo Nacional de Normalizacion
y Certificacion de Competencias Laborales (CONOCER) para, finalmente, establecer el impacto que esta practica evaluativa tiene
en el proceso de certificacion en las Escuelas Normales del Estado de Coahuila de Zaragoza de nuestro Pais, enfatizando en los
resultados y beneficios obtenidos en la Escuela Normal de Educacion Preescolar, por ser una de las dos instituciones de Educacion
Normal que han alcanzado la certificacion...

1. Analisis del proceso de evaluacion de competencias laborales en otros paises

Los procesos para certificar las competencias profesionales son un hecho que como se ha mencionado histéricamente se ha
llevado a cabo en varios paises del mundo, cada uno con su propia metodologia siguiendo sus propias normas atendiendo a los
estandares necesarios para cada nacion, sin embargo, existen estandares internacionales que regulan algunas profesiones, con la
finalidad de lograr la legitimacion de los saberes que poseen los ciudadanos de un pais, este hecho se vincula generalmente con
la educacion formal y no formal asi como a la formacion profesional, proceso que obedece a las politicas de los gobiernos enca-
minadas al desarrollo y evolucion de la sociedad economica y productiva, en donde la globalizacion de la economia establece los
requerimientos de calidad en productos y servicios que se hace cada vez mas exigente y trae consigo cambios y modificaciones en
los puestos de trabajo, con la finalidad de mejorar la calidad de la prestacion de servicios o elaboracion de productos.

Desde esta perspectiva existe una exigencia hacia la renovacion de paradigmas en los dispositivos de formacion profesional para
validar estos aprendizajes, las personas reconocen que en esta sociedad actual existe una mayor demanda de perfiles mas com-
plejos en el mundo laboral y tal parece que los perfiles de ejecucion se ajustan mas a la formacion en el puesto de trabajo y a la
exigencia de un sistema de formacion en el aula que se encuentra vinculada a puestos de trabajo.

En la actualidad el poseer aprendizajes permanentes y adaptados a estos cambios socioecondmicos son necesarios para la adap-
tabilidad al mercado laboral ya que se ponen en practica aprendizajes a lo largo de la vida y capacidades especificas, como son
la autogestion (del saber ser y saber estar), ademas de las del saber y saber hacer cada vez deben adecuarse a las demandas del
mercado de trabajo.
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El Foro Econémico Mundial (FEM) publica desde 1979 el Reporte Global de Competitividad (RGC), cuyos resultados son un punto de
referencia para tomar decisiones de inversion, plantear estrategias para el mejoramiento de la productividad y avanzar en el analisis
de los factores responsables del crecimiento de las economias. La version 2015 — 2016 del indice Global de Competitividad (IGC),
que hace parte del RGC, citada en las diez economias mas competitivas de América Latina y el mundo, muestra a Suiza liderando
el escalafén por séptimo afio consecutivo, seguido por Singapur, Finlandia, Alemania, Estados Unidos, Suecia, Hong Kong, Holanda,
Japodn y Reino Unido; resultados que demuestran el estrecho vinculo que existe entre la competitividad y la capacidad de una eco-
nomia para generar, atraer, aprovechar y apoyar el talento humano, lo que ratifica que la mayor o menor competitividad entre paises
esta determinada en buena medida por el acceso a educacion y capacitacion de alta calidad. Los resultados se basan en una lista
exhaustiva de las principales debilidades y fortalezas de los paises, haciendo posible la identificacion de aspectos prioritarios a ser
sujetos de reforma politica. Suiza, primer lugar, esta calificado debido a las siguientes practicas y competencias:

1. Calidad de su infraestructura.

2. Su desarrollo ferroviario.

3. Elevada calificacion de su mano de obra.

4. La sofisticacion de su mercado financiero.

5. La calidad de sus colegios y sus instituciones de investigacion cientifica.

6. La alta colaboracion entre universidad y empresa.

7. La cantidad y calidad de su inversion en la investigacion.

Estados Unidos continda con la economia mas competitiva de América. En cuanto a los paises latinoamericanos, estos contintian

rezagados de las principales economias del mundo. La lista de los primeros diez clasificados del subcontinente sigue siendo lide-
rada por Chile que ocupa el puesto 35 y México, en el lugar 57, contando con las siguientes fortalezas:

1. Se lograron cambios importantes en cuanto a inversion extranjera.

2. Se firmaron acuerdos de libre comercio, con economias mas importantes del mundo.

3. Una economia consistente (macroeconomia) con mayor inversion.

4. Avanza en materia de infraestructura.

5. Certidumbre juridica para la inversion extranjera.

6. Personal capacitado (90,000 estudiantes se gradiian cada afio en ingenieria y tecnologia)

7. Infraestructura en vias de comunicacion.

De la informacion anterior se deduce que México requiere de empresarios, trabajadores docentes y servidores publicos mas com-
petentes. El sistema nacional de competencias es clave para impulsar la competitividad del pais y recuperar el rumbo hacia una
economia mas solida. El sistema economico tiene una relacion directa con el sistema educativo, ya que las politicas publicas en las
cuales se manifiestan doctrinas o ideologias econdmicas se trasladan hacia las politicas educativas. Por tal motivo, debe existir una

interrelacion de la educacion y la economia, de manera tal que el desarrollo profesional y académico que promueven las institucio-
nes educativas, se traslade en beneficios que estimulen e impulsen el crecimiento y el desarrollo de la sociedad.

Es evidente, que en la actualidad la educacion constituye un factor central y estratégico para el desarrollo socioeconémico de cual-
quier pais, siendo uno de los componentes basicos de la inversion en capital humano. Es una herramienta poderosa para impulsar
el desarrollo humano sostenible, aumentar la productividad y la competitividad de los paises en el mundo moderno y constituye
uno de los elementos mas importantes en la formacion y calificacion de la fuerza de trabajo.

2. Contexto de la Evaluacion de Competencias Laborales en México.

En México, a mediados de los 90’s, se empez6 a emplear el concepto de Competencias Laborales por el Gobierno Federal a través
del Consejo Nacional de Normalizacion y Certificacion de Competencias Laborales (CONOCER). Con el propdsito de describir un
puesto bajo el esquema de Competencias Laborales, se establecen Estandares, los cuales indican: lo que una persona debe ser
capaz de hacer, asi como los elementos a las bases para juzgar si lo que hizo esta bien hecho y as condiciones en que la persona
debe mostrar su aptitud.
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La gestion de recursos humanos basada en competencias laborales en nuestro pais ha contribuido a definir perfiles mas completos
y objetivos aportando bases para la seleccion y reclutamiento de personal previamente certificado, al mismo tiempo ha facilitado
la deteccion de necesidades de capacitacion y su atencion por prioridades, favoreciendo, ademas, la objetividad en la identificacion
de causas de mal desempefio y proporcionando las bases para su evaluacion. Para estar a la vanguardia con los cambios mundiales
a los que nos enfrentamos es imprescindible que México se mantenga al tanto de las certificaciones que le dan un reconocimiento
internacional como es la Norma ISO 9001:2008 la cual ayuda a determinar y sistematizar funciones especificas para cumplir el
logro de las competencias profesionales. Para la Norma IS0, la gestion por competencias es de vital importancia en materia de
capacitacion y desarrollo del personal. Algunos de sus beneficios son:

- Incorporacion rapida y eficaz del personal al proceso productivo.
- Disminucion de la rotacion de personal.
- Incremento del nivel de conciencia del personal en su propia superacion.

- Eficiencia en los recursos y el tiempo invertido en la capacitacion y facilitar los procesos de promocion interna, reclutamiento,
seleccion e induccion de personal.

Las dependencias de gobierno en México, son las que han tenido mayor actividad en el proceso de certificacion, la cual no es
obligatoria, pero ha permitido desarrollar mecanismos de estimulo que buscan transformar la oferta de formacion y capacitacion,
implementando procesos de seleccion de personal certificado.

2.1 Proceso de Evaluacion de Competencias Laborales de acuerdo a CONOCER.

Con mas conocimiento, mas competitividad y mas crecimiento, construiremos un México con mayores oportunidades de desarrollo
para todos. Los estandares de competencia inscritos en el Registro Nacional de estandares de competencias del CONOCER, son
referentes nacionales para la certificacion de competencias de personas para desarrollar programas curriculares alineados a los
requerimientos de los sectores productivo, social, educativo y de gobierno. Este brinda la posibilidad de utilizar estandares de com-
petencia desarrollados en México u otros paises, asi como la participacion en convenios internacionales que el CONOCER haga con
otros paises; foros y espacios para transferencia de conocimiento y mejores practicas nacionales e internacionales.

El Sistema Nacional de Competencias, es una cadena en la cual al inicio se encuentran: los Comités de Gestion por Competencias,
quienes son la pieza fundamental para orientar el desarrollo de estandares de competencias relevantes para sus sectores. Estos se
apoyan en grupos técnicos de expertos para elaborar los estandares. Una vez desarrollados los estandares de competencias, éstos
se inscriben en el Registro Nacional de Estandares de Competencias del CONOCER y quedan disponibles para que los sectores
puedan utilizarlos como referentes en los procesos de evaluacion y certificacion de las personas.

Los comités de Gestion por Competencias son los que proponen qué organizaciones o instituciones seran los responsables para
llevar a cabo los procesos de certificacion y evaluacion. Los estandares de competencia también son insumos para que las institu-
ciones educativas desarrollen programas curriculares alineados a los requerimientos de los sectores productivo, social, educativo
y de gobierno. La definicién de la Certificacion y Evaluacion es de gran importancia para los Comités de Gestion por Competencias,
pues de ello depende la credibilidad de las certificaciones dentro del mercado.

3. Evaluacion del proceso educativo

La relacion directa entre educacion y trabajo se concreta en el campo econdmico, el desarrollo de actividades profesionales se
vincula al campo histdrico de los oficios, empleos, ocupaciones asi como a las cualificaciones requeridas en el ambito laboral frente
a la educacion esperada. Actualmente los trabajadores frente a diferentes situaciones laborales tendran que mostrar sus compe-
tencias para llevar a cabo su labor con calidad que es un factor requerido en nuestro actual mundo moderno, como sefala Mertens
(1996) existe una importancia concedida a las competencias y a la formacion basada en competencias por la necesidad de evaluar
desempefios de los trabajadores a través de criterios y no solo por el hecho de estar en posesion de determinados conocimientos.

La educacion y empleo se ha convertido en una dimension compleja de la realidad social que permite interpretar el proceso de
trabajo. La importancia de la evolucion historica del trabajo, la tecnologia, la organizacion de la produccion y la divisién internacional
del trabajo se ha transformado de acuerdo a las caracteristicas del cambio tecnoldgico, asi como a las transformaciones organizati-
vas y socioeconomicas de los paises, en la tltima década se da gran importancia a las competencias que se ubican como el centro
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de las relaciones de trabajo. Tejada, Giménez, Navio, Ruiz, & Jurado (2007) sefialan que una competencia es el conjunto de saberes
(saber, saber hacer, saber estar y saber ser) conocimientos procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados en el
gjercicio profesional que con el dominio de estos un individuo podra actuar con eficacia en una situacion profesional.

Es importante mencionar que la funcion de los educadores es esencial, ya que las acciones para conducir un proceso educativo
implican al mismo tiempo formar a jévenes que desarrollen competencias que les seran requeridas en determinado momento al
insertarse al campo productivo de un pais, en las manos de los formadores se encuentra el éxito profesional de los alumnos. El
hecho educativo al interior del aula, que conduce a los jovenes a la busqueda del conocimiento implica que los docentes posean
ciertas competencias minimas son requeridas y cumpliendo con parametros nacionales e internacionales para llevar a cabo esta
actividad en la que centramos nuestra investigacion.

La educacion es un proceso, en donde el formador actual tiene el compromiso social de conducir a sus alumnos hacia un proceso
evolutivo y educativo que lleva implicito el descubrimiento de sus propias potencialidades y el desarrollo de su propio conocimien-
to. La labor del educador o formador requiere de competencias para desarrollar esta actividad, competencias que se encuentran
establecidas como parametros que permiten una cualificacion y certificacion que varia de acuerdo a las necesidades especificas
de cada pais. Los parametros establecidos son requeridos para disefiar y conducir un proceso educativo en México, esta en or-
ganismos reconocidos a nivel nacional e internacional con acciones que van desde la formacion de formadores en el ambito de la
didactica general que se considera favorezcan el desarrollo de la competencia profesional de la docencia hasta su certificacion.
Navio (2005) sefiala que la nocion de competencia tiene un marcado caracter sociopolitico interpretandose de manera diferente en
contextos geograficos y politicos distintos.

El primer paso en la ruta critica hacia la evaluacion y acreditacion, es un diagnostico que elabora el programa educativo a partir del
marco metodoldgico de quien evalla o acredita. Su finalidad es presentar una matriz general y una evaluacion del estado que guar-
dan todos y cada uno de los aspectos que indica el marco metodoldgico. De esta forma, el programa educativo identifica fortalezas
y debilidades e implementa una serie de acciones recomendables para llegar al estado dptimo. Se le llama autodiagndstico porque
es elaborado por cada institucion También se denomina autoestudio o evaluacion interna. Para el programa de acompafiamiento se
identifica: 1) evaluacion de CIEES que requiere en si misma un ejercicio previo de autodiagnostico y 2) acreditacion, que también
requiere un ejercicio previo de diagndstico interno, pero bien llevado con la metodologia de CIEES, hara accesible el camino hacia
la acreditacion.

En el ambito de la educacion superior, la evaluacion y acreditacion tiene como proposito principal mejorar la calidad de los pro-
gramas educativos, para disponer de criterios de decision que beneficiaran; primero, a las propias instituciones, y finalmente a la
sociedad misma. Los procesos de evaluacion han pasado de la verificacion de la existencia de marco juridico, organizacion institu-
cional, planes y programas con misiones y objetivos fundamentados, infraestructura certificada, a la evaluacion de las fortalezas y
debilidades y definicion de estrategias para corregir las debilidades encontradas. Lo anterior con el fin de atender a la necesidad de
acceder a la sociedad del conocimiento fomentando y promoviendo la cultura de la evaluacion en las instituciones de nivel superior,
incluyendo a autoridades, funcionarios, docentes, administrativos y alumnos. Posteriormente la evaluacion medira los niveles de
satisfaccion de los estudiantes como sujetos principales del proceso escolar; asi mismo, el impacto que los egresados de nuestras
instituciones de nivel superior tienen en el contexto social, cultural, cientifico, humanistico y econémico.

En México, solo el COPAES esta autorizado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) para conferir, después de un riguroso pro-
ceso de evaluacion, el reconocimiento oficial a aquellos organismos acreditadores que hayan demostrado su eficacia, eficiencia y
confiabilidad para acreditar programas académicos. Los CIEES, son los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educa-
cion Superior, las principales funciones que tienen son: realizar la evaluacion diagndstica y acreditacion de programas académicos,
asi como dictaminar y asesorar a las IES, para elevar la calidad de dichos programas. Una vez que los CIEES realizan la evaluacion
de la Institucion, dictaminan tres tipos de resultados: Nivel 1: El programa cumple con los requerimientos establecidos y puede ser
acreditable por un organismo del COPAES, Nivel 2: El programa requiere de uno o dos afos, para cumplir satisfactoriamente con
todos los requerimientos y el Nivel 3: El programa educativo requiere de dos o tres afos para acreditarse, debido a una debilidad
integral en su marco de accion.

La apuesta para cualquier IES, es que su programa sea evaluado a la primera, con el nivel 1, porque de esta forma asegura la
acreditacion correspondiente. Contar con una acreditacion en nivel de calidad trae consigo beneficios que impacta en alumnos,
docentes y la infraestructura académica y organizacional de la institucion:

Alumnos: tienen el respaldo de haber cursado su licenciatura bajo un programa académico con pertinencia social que proporciona
un valor agregado a su formacion profesional.
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Docentes: su desempefio dentro de una institucion que cuenta con programas acreditados, le permite el crecimiento académico y
el desarrollo en diferentes ambitos educativos.

Instituciones educativas: instaurar una cultura de evaluacion permanente y de mejora continua con la finalidad de lograr la conso-
lidacion como una institucion de educacion superior competitiva.

4. El proceso de certificacion en las Escuelas Normales del Estado de Coahuila.

La Educacién Normal se incorpord a la educacion superior hace mas de dos décadas. Con el establecimiento del nivel universitario,
las escuelas normales enfrentaron el mandato de modificar su organizacion académica y sus funciones; esta situacion presiono a
las escuelas normales para realizar tareas del mismo nivel y amplitud que las desarrolladas en las instituciones de educacion supe-
rior, todo ello en un corto tiempo a pesar de no contar con formacion, experiencia ni condiciones equivalentes. De esta forma, en las
normales se gestd un sistema complejo, derivado de la confrontacion entre sus raices histéricas vinculadas con su papel nacional
en el desarrollo de la educacion del pais y la exigencia de integrarse a la educacion superior universitaria y por consecuencia, a las
de la sociedad del conocimiento en la que estan inmersas.

Las Escuelas Normales del Estado de Coahuila, México, tienen como Vision: Ser un Sistema Estatal de Educacion Normal reconocido
Nacional e internacionalmente por dirigir e integrar Instituciones de Educacion Superior formadoras de docentes de excelencia,
acreditadas y certificadas en procesos académicos, administrativos y de gestion, bajo estrictos estandares mundiales de calidad,
con procesos orientados a la mejora continua a través de la planeacion estratégica y prospectiva, para el desarrollo de competen-
cias profesionales docentes y directivas que permita a sus egresados cubrir en forma integra los perfiles y parametros establecidos
para el ingreso al servicio docente, en el marco de una cultura de transparencia y rendicion de cuentas. Lo anterior hace necesario
la implementacion de un Sistema de Gestion de Calidad que traiga consigo beneficios, tales como una mejor administracion de
los procesos sustantivos, un mejor control de las areas clave una medicion del proceso de mejora, un mayor involucramiento del
personal en sus actividades diarias, lo cual promueve una motivacion y por consiguiente, una mayor productividad y muchos otros.

El 28 de octubre del 2013 a través de diversos medios de comunicacion se dio a conocer a la ciudadania, que las Escuelas Nor-
males del Estado de Coahuila obtuvieron la certificacion de Procesos y la Acreditacion de Programas Educativos y la Acreditacion
de Programas Educativos de las Escuelas Normales del Estado con la finalidad de potenciar los esfuerzos y aprovechar las areas
de oportunidad que conlleven al logro de la excelencia académica y de gestién para dar continuidad a la mejora de la calidad edu-
cativa. EI 100% de los programas educativos de las Escuelas Normales de la entidad, fueron valorados a través de los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior (CIEES), obteniendo la acreditacion con Nivel 1, la Escuela Normal
de Educacion Preescolar, Benemérita Escuela Normal de Coahuila, Escuela Normal Regional de Especializacion, Escuela Normal
Experimental y Escuela Normal de Torredn; y con Nivel 2, la Escuela Normal de Educacion Fisica, Escuela Normal Superior del
Estado y la Escuela Normal Oficial “Dora Madero”. Afiadi6 que se ha logrado la Certificacion de los Procesos de Admision y Control
Escolar de las ocho Instituciones Formadoras de Docentes y de la Direccion de Educacion Normal y Actualizacion Docente (DENAD)
de la SEDU, bajo la Norma IS0 9001:2008, en tres ciclos escolares consecutivos por Royal CERT International Registrars; ademas,
de la certificacion de procesos académicos de la Escuela Normal de Educacion Preescolar y la Escuela Normal Regional de Espe-
cializacion y el proceso de Servicios Bibliotecarios de la Escuela Normal de Torredn, bajo esta misma norma. La Escuela Normal de
Educacion Preescolar del Estado de Coahuila se encuentra ubicada en la ciudad de Saltillo Coahuila de Zaragoza, en un contexto
urbano, siendo ésta de sostenimiento estatal, es una de las dos Instituciones de Educacion Normal, que a nivel Estado ha alcanzado
la certificacion, por esta razén presentamos un panorama general de la Institucion que da cuenta del proceso que ha seguido para
alcanzar dichas certificaciones.

La mision de la Escuela Normal de Educacion Preescolar (ENEP) es formar docentes de Educacion Preescolar, a través de planes
y programas de estudio vigentes y del respeto irrestricto a los valores universales del hombre cualificados para responder a las
demandas sociales y a las necesidades de desarrollo de aprendizaje de la poblacion infantil, con la calidad educativa, la equidad
social y la excelencia humana que requiere el mundo globalizado y en constante transformacion de hoy; aunada a la vision de ser
una escuelas normal reconocidas como instituciones de educacion superior de calidad por su capacidad académica, conformada
por una comunidad profesional de aprendizaje competente en la investigacion y la docencia, dedicada a la formacion de licenciados
en Educacion Preescolar, mediante el cumplimiento puntual de Planes y Programas capaces de atender a la formacién de nuevas
generaciones de mexicanos, de asumir los retos de una sociedad globalizada y en constante transformacion de responder a una
politica de evaluacion permanente y de reconstruir los procesos de aprendizaje fundamentales para consolidar una practica educa-
tiva de calidad, como cultura de mejora continua. Con la finalidad de avanzar en el camino hacia la mejora de la calidad educativa,
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capacidad y competitividad académicas de la ENEP, se emprendieron acciones para coadyuvar al fortalecimiento de la aplicacion de
los programas de estudio, la actualizacion permanente del personal y alumnado, asi como la aplicacion de estrategias para la aten-
cion de estudiantes a través de la tutoria y asesoria académica, intercambios y movilizaciones académicos con IES a nivel nacional
e internacional, la Acreditacion del Programa Educativo en Nivel 1, asi como la Acreditacion de la Calidad Académica Institucional
de la ENEP, por parte de Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de La Educacion Superior, A.C. (CIEES), La Certificacion de
Procesos Administrativos, Académicos y de Control y Escolar bajo la Norma ISO 9001- 2008.

En cuanto a la evaluacion de programas educativos, la ENEP a través del despliegue de la gestion institucional y el compromiso de
toda la comunidad educativa, ha logrado obtener el reconocimiento a nivel nacional por ofrecer un programa educativo de calidad
y, al participar en las evaluaciones realizadas por CIEES, evaluacion externa obtuvo el nivel 1 en la evaluacion al Programa Educativo
1999 asi como en la Gestion Institucional, recibiendo el dia 9 de Septiembre del 2013 la acreditacion con vigencia hasta el 8 de
Septiembre del 2018 se incluira.

Como acciones para continuar y fortalecer el proceso de acreditacion la institucion ha continuado con el proceso definido por CIEES,
implementando el seguimiento a los planes y programas, desarrollando la estadistica de informacion basica para poder identificar
areas de oportunidad y condiciones de la institucion, el seguimiento a planes de tutoria, asesoria académica y seguimiento a egre-
sados, todos estos programas generando la evidencia necesaria que permite analizar y disefiar estrategias de mejor continua al
interior de la institucion, esfuerzos enfocados en mantener el nivel de institucion acreditada y como preparacion para la acreditacion
del nuevo Plan de Estudios 2012, del cual se han ido generando las evidencias de su aplicacion, con la idea de acreditarlo una vez
que se cumplan las dos generaciones de egresados marcada por los CIEES necesarias para poder dar el seguimiento tanto a los
exalumnos como a los resultados de su intervencion docente evaluados por sus empleadores.

Aunado a este acreditacion se logro también una fortaleza mas que es la certificacion de 31 procesos administrativos y académi-
cos llevados a cabo en la ENEP, los cuales abarcan desde la admision e inscripcion de alumnos hasta el seguimiento a egresados,
todos certificados bajo la norma ISO 9001:2008 con la evaluacion de la casa certificadora RoyalCert, se recibe el certificado de
acreditacion con fecha del 15 de septiembre de 2012, realizandose en octubre del 2013 y diciembre del 2014 dos auditorias de
seguimiento donde no se encontré ninguna no conformidad y se reconocid el grado de madurez que el sistema ha ido presentando.
Actualmente y rumbo a la adecuacion del sistema a la nueva version 1IS09001:2015 la institucién se encuentra en un proceso de
actualizacion de los docentes y auditores internos certificados en este nueva version, siendo de suma importancia la capacitacion
en ésta, para poder continuar con la certificacion institucional, aunado a este proceso de capacitacion y actualizacion, todas las
areas de la institucion se encuentran trabajando en el proceso de reingenieria de todos los documentos que conforman el sistema
de gestion de calidad, analizando la importancia y relevancia de cada uno de ellos para el andlisis y la identificacion de riesgos,
mismos que permitiran la aplicacion de planes de accion de mejora de los procesos y la medicion a través de los indicadores de
desempefio de eficiencia y eficacia.

Todas estas mediciones con la finalidad de implementar estrategias que impacten en un programa de calidad educativa que
contemple todas las areas involucradas en la funcion docente y en el desarrollo del perfil de egreso de nuestros estudiantes. Con
el fin de alcanzar los prop6sitos de la educacion normal y las necesidades basicas de aprendizaje de sus estudiantes, la reforma
retoma los enfoques didactico-pedagdgicos actuales que deberan vincularse estrechamente a los enfoques y contenidos de las
disciplinas, para que el futuro docente desarrolle la capacidad para aplicar estrategias de ensefianza aprendizaje que respondan a
las finalidades y propdsitos de la educacion basica y a las necesidades de aprendizaje de los alumnos; asi como al contexto social
y su diversidad. Lo anterior traera como consecuencia que se los resultados de la evaluacion del servicio profesional docente para
ingresar al sistema, evaluacion a la que se enfrentan nuestros egresados para poder acceder a una plaza dentro del sistema de
educacion publica del pais.

La Escuela Normal de Educacion Preescolar se encuentra en el momento propicio para apuntalar acciones orientadas a mejores
logros académicos, hacia la consolidacion de la planta docente y el fortalecimiento como Institucion de Educacion Superior que bus-
ca la formacion de calidad de sus estudiantes y futuros educadores. Los educadores egresados de esta Institucion se encuentran
laborando en todo el Estado y parte de la Republica Mexicana, ejerciendo esta noble tarea con gran responsabilidad y compromiso
para el bien de la nifiez mexicana.
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Conclusiones

Una vez concluido este escrito fundamentado al realizar investigacion documental y de campo, se puede apreciar que la competiti-
vidad es util a las empresas o0 paises para ganar rentabilidad en el mercado mundial y poder superar a la competencia. Los indices
de competitividad son los factores que muestran la capacidad que tiene un pais para producir bienes y servicios con estandares
internacionales de tecnologia y calidad en forma eficiente.

En México durante las Ultimas décadas se ha generado mayor interés en la competitividad, el gobierno y sectores privados han
establecido politicas econdmicas para mejorarla por medio de la calidad de inversion y el aumento de la productividad en un medio
de estabilidad macroeconémica.

Al hablar de competitividad, es necesario hacer referencia al lugar tan poco deseable que ocupa México de acuerdo al Sistema
Nacional de Competencias, existen algunos obstaculos tanto internos como externos que le impiden avanzar como pais y ejercer
una competitividad sobresaliente, se puede concluir que es necesario mejorar en ciertos aspectos para que México sea un pais
competitivo, principalmente en el ambito educativo, teniendo como fundamento que la economia tiene efectos en la educacion
como: Formar a los individuos para desempeiiar un cierto puesto de trabajo y dar empleo a aquellas personas que posean los requi-
sitos necesarios para desempenfarlo, otro de los efectos es que influye en la sociedad, provocando consecuencias en la produccion
y en el crecimiento y actda directamente en el desarrollo y en el bienestar de las personas.

El camino hacia una educacion para todos parece atn muy largo; sin duda el progreso en el siglo XXI, dependera ante todo del factor
educativo. Capacitando a la sociedad, formando capital humano productivo y con conciencia intelectual y profesional integral, me-
diante la educacion, se podra emprender el viaje hacia muchas transformaciones. Al lograr este objetivo, se contara con un eficien-
te y eficaz recurso humano que dinamice la economia y que al mismo tiempo sea apto de conducir el pais hacia rumbos definidos.

Estas reflexiones estan en el marco de las tendencias actuales en materia de educacion superior. La participacion es de todos,
el trabajo sera arduo y los dias requeriran mas horas, pero al final se podra mantener el sistema bajo control y, por lo tanto, la
diversidad de referentes de la escuela podra arrojar resultados de calidad porque los procesos y sus elementos seran de calidad.
La competencia se dara a través del conocimiento y la competitividad de las organizaciones, el mundo ya no sera el del mas fuerte
sino del que mejor se adapte a los paradigmas del nuevo siglo.
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La evaluaciéon como politica publica: una mirada interpretativa de
las politicas de evaluacion del trabajo docente universitario

Evaluation as a public policy: an interpretative review of evaluation policies of
university teaching work

Veronica WALKER'

Resumen

Desde finales del siglo XX, las politicas de evaluacion ocupan un lugar prioritario en las agendas educativas de la mayoria de los paises.
Sistemas, instituciones y sujetos han sido objeto de crecientes evaluaciones tendientes a la busqueda de calidad. En este contexto, los
docentes pasaron a ser considerados una pieza clave en su aseguramiento, lo cual llevo a implementar mdltiples dispositivos de evalua-
cion de su desempefio.

El presente articulo forma parte de un trabajo de investigacion mas amplio que abordd la incidencia de los procesos de evaluacion del
desempefio docente en las practicas cotidianas de profesores y profesoras de universidades de Argentina y Espafia. Se trato de un estudio
de casos colectivo de caracter extrinseco, en el que se realizaron entrevistas semi-estructuradas a sesenta y nueve docentes de diferentes
areas disciplinares y distintas categoria y dedicacion. El abordaje interpretativo de la evaluacion como politica publica permitio compren-
der los efectos de las politicas de evaluacion del trabajo docente universitario, las relaciones que crean y los sistemas de pensamientos
mas amplios en los cuales estan inmersas. El escrito sistematiza los resultados referidos a la evaluacion como dispositivo hegemonico
de regulacion del trabajo docente. Del analisis de los tres casos estudiados puede decirse, primero, que las politicas de evaluacion del
trabajo docente en la universidad constituyen un mecanismo de distribucion del capital econdémico y simbolico. Segundo, operan como
instrumento de clasificacion y jerarquizacion, asignando posiciones y atribuyendo legitimidad en el espacio universitario. Tercero, consti-
tuyen un dispositivo articulador de practicas de subjetivacion que propone a los individuos modos de accion sobre si mismos generando
subjetividades implicadas. Se concluye que las dindmicas generadas por las politicas de evaluacion del desempefio docente contribuyen
a configurar particulares formas de ser, pensar y ejercer la docencia en la universidad.

Palabras clave/ universidad/ politicas publicas/ evaluacion/ trabajo docente/ regulacion - subjetivacion

Abstract

Since the late twentieth century, the evaluation of university teaching is a central theme of educational agendas worldwide. In this context,
teachers are discursively challenged as key players in ensuring quality and most countries have been pushed to the task of designing and
implementing devices that would allow information about the activity of the faculty.

This article is part of a larger research work that addressed the impact of the processes of teacher evaluation in the daily practices of pro-
fessors from universities in Argentina and Spain. This was a study of cases of extrinsic collective character, consisting of semi-structured
interviews held with faculties from different subject areas and ranks. The interpretative approach to faculties assessment as public policy
allowed us to understand the effects of these policies, the relationships they foster and systems of thought in which they are embedded.
The article shows the results related to the assessment as an hegemonic control device of teaching. From The analysis of the three cases
we can say, first, that political assessment of teaching at the university is a mechanism of distribution of economic and symbolic capital.
Second, that they are operating as an instrument of classification and hierarchy, assigning positions and attributing legitimacy in the
university area. Third, that they constitute an articulating device for subjectivity practices which propose ways of action on individuals
themselves generating subjectivities involved. We conclude that the dynamics generated by the policies of teacher evaluation help to
shape particular ways of being, thinking and teaching at the university.

Keywords/ university/ public policy/ evaluation/ teaching work/ Regulation-subjectivity

1 Universidad Nacional del Sur/ veroswalker@gmail.com
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Introduccion?

Durante las ultimas décadas del siglo XX, en el marco de nuevas relaciones entre el Estado, la Sociedad y la Educacion Superior
(Barnett, 2001), los sistemas de educacion superior atravesaron profundas transformaciones a nivel mundial. La emergencia del
Estado Evaluador (Neave, 1988), la disminucion de la inversion del Estado en la universidad publica y la globalizacién mercantil de
la universidad (de Sousa Santos, 2005; Ordorika, 2004; Schugurensky y Torres, 2001;) fueron el escenario en el que las politicas de
evaluacion pasaron a ocupar un lugar prioritario en las agendas educativas de la mayoria de los paises.

El creciente interés por garantizar la calidad educativa y la permanente alusion a la crisis de las instituciones universitarias contri-
buyd a legitimar la puesta en marcha de politicas de evaluacion de los sistemas, las instituciones y los actores del campo universi-
tario. La evaluacion se convirtid en el nicleo politico-ideoldgico de un conjunto de reformas tendientes a transformar los sistemas
de educacion superior (Krotsch, 2005); constituyo el metadiscurso y el campo de batalla de la educacion superior.

En este contexto, los docentes son interpelados discursivamente como actores clave en el aseguramiento de la calidad y la mayoria
de los paises se abocaron a |a tarea de disefar e implementar dispositivos orientados a obtener informacion sobre su desempefio. A
nivel de las instituciones, la evaluacion de la ‘funcion docente’ del profesorado constituye un componente mas de las evaluaciones
de las universidades recabandose informacion de caracter colectivo. A nivel de los sujetos, se evallia el ‘desempefio docente’ para
el acceso, permanencia y promocion de los profesores y profesoras en la carrera docente, es decir, para su posicionamiento en el
campo universitario; para otorgarles incentivos econémicos en funcion de los resultados alcanzados en las actividades que realizan;
y como parte de programas de mejora de la calidad educativa.

Rueda Beltran (2010) plantea que, al tiempo que se constituyd como un tema vigente en la agenda educativa, la evaluacion de la
docencia universitaria ha cobrado mayor importancia como campo de investigacion dando lugar a la generacion de literatura espe-
cializada. En el mismo sentido, sefiala Salazar Ascencio (2008) que “durante las tltimas tres décadas, la evaluacion del quehacer
docente en general y en ambientes de educacion superior en particular, ha generado una explosion investigativa en esta area del
conocimiento” (p. 69). En América Latina, éste es el caso de México y Brasil que tienen una produccion prolifica sobre el tema.
En Argentina, si bien puede decirse que existe un renovado interés por la evaluacion de la docencia universitaria, ésta constituye
un area de vacancia. Sefialan Fernandez Lamarra y Coppola (2008) que “en Argentina, el espacio de produccion sobre el tema
es muy incipiente. Existen algunos trabajos exploratorios, otros se remiten a casos institucionales o disciplinares especificos, no
registrandose estudios empiricos de alcance nacional” (p. 97). Por su parte, en el contexto europeo y norteamericano existe una
mayor tradicion de estudios sobre la tematica, especialmente sobre los alcances y limitaciones de los cuestionarios de opinion de
los estudiantes para la valoracion del quehacer docente (Garcia Gardufio, 2003, 2005; Stone, 1995; Haskell, 1997; Ruskai, 1997;
Gray y Bergmann, 2003). En los tltimos afios, en el marco del renovado interés sobre la evaluacion del desempefio docente, pro-
ducto del auge de las politicas de evaluacion, se comienzan a proponer formas alternativas de evaluacion desde un punto de vista
holistico, institucional y contextualizado de la docencia (Bolivar, 2008; De Miguel, 2003; Diaz Barriga, 2004; Escudero Mufioz, 2010;
Fernandes y Flores, 2012; Fernandez Lamarra y Coppola, 2010; Rodriguez Espinar, 2003; Rueda Beltran, 2011; Stake, Contreras y
Arbes, 2011).

La revision de la literatura sobre el tema permite advertir que el foco de interés en el proceso de configuracion de la evaluacion de
la docencia universitaria como campo de estudio, lo constituy6 fundamentalmente la dimension instrumental. Es decir, la bisqueda
de los instrumentos mas adecuados para valorar el desempefio docente del profesorado universitario. Ha existido una disociacion
entre el objeto y el proceso de evaluacion que lleva a que el como evaluar desatienda la reflexion sobre qué, para qué y por qué
evaluar el trabajo docente en la universidad. Esto no supone afirmar la inexistencia de reflexiones sobre la practica docente en la
universidad®. Lo que se plantea es que en el campo de la produccion tedrica, se asiste a una division entre los especialistas en
docencia universitaria que se ocupan del analisis del objeto y quienes investigan sobre su evaluacion. Como advierte Diaz Barriga
(2004), uno de los problemas nodales de la evaluacion docente lo constituye la falta de claridad sobre qué es la docencia ya que en
la mayoria de los estudios se deja “‘como en una caja negra’ las funciones sustantivas de la tarea docente” (p. 66).

Teniendo en cuenta esto, y con el propdsito de aportar a un area de estudio de vacancia y un tema de agenda prioritario en la edu-
cacion superior, durante el periodo 2011-2013 se desarroll un trabajo de investigacion que abordd la evaluacion de la docencia

2 E| trabajo que aqui se presenta es parte de una investigacion financiada por la Union Europea a través del Programa Erasmus Mundus ‘Move on Education’,
Action 2, EACEA/29/09 Lote 13b.

3 Entre los autores que se han abocado al estudio de la docencia universitaria se pueden mencionar: Edith Litwin, Elisa Lucarelli en Argentina, Maria Isabel da
Cunha en Brasil, Angel Diaz Barriga en México, Amélia Lopes y Calinda Leite en Portugal, Miguel Angel Zabalza en Espafia, Ken Bain en Estados Unidos. También
puede mencionarse, como expresion del interés por el estudio de la docencia universitaria, el incremento en los Gltimos afios de eventos académicos especificos,
revistas especializadas y colecciones editoriales dedicadas al tema.
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universitaria en contextos institucionales especificos de Argentina y Espana, atendiendo a su objeto (docencia/trabajo docente) y
proceso (la evaluacion como politica publica y practica social).

En el presente articulo se sistematizan algunos de los resultados obtenidos focalizando en la evaluacion de la docencia universi-
taria como mecanismo regulador y como instrumento de subjetivacion. El escrito se organiza en seis apartados. Primero, en las
consideraciones tedrico-metodoldgicas, se recupera la categoria de trabajo para el estudio de la docencia universitaria; se justifica
la seleccion de los casos estudiados y se explicita la perspectiva interpretativa para el abordaje de las politicas de evaluacion. Se-
gundo, se describen los procesos de evaluacion del trabajo docente universitario en los casos seleccionados. Tercero, se presentan
resultados referidos a los supuestos, logicas y actores involucrados en los procesos de evaluacion del trabajo docente universitario
en los paises estudiados. Cuarto, se focaliza en dimensiones de la evaluacion como dispositivo hegemaénico de regulacion del
campo universitario. Quinto, se presenta el analisis de las politicas de evaluacion del trabajo docente universitario como politicas de
subjetivacion. Por dltimo, las reflexiones finales, sintetizan aspectos del andlisis realizado en los tres casos y proponen nuevas vias
de abordaje para el estudio de la evaluacion de la docencia universitaria.

Consideraciones tedrico-metodoldgicas

Como se dijo, el objeto de estudio de la investigacion lo constituyd la evaluacion del trabajo docente entendida como politica publica
y practica social en la que intervienen muiltiples actores y a diferentes niveles del campo de la educacion superior.

La categoria de trabajo entendida en su dimension antropoldgica permite dar cuenta, por un lado, de la experiencia cotidiana de
profesores y profesoras -y sus condiciones simbdlicas y materiales- en el ejercicio de su funcién docente; y, por otro, de las con-
diciones estructurales mas amplias -y en relacion a otros campos- que la atraviesan. Permite abordar las dimensiones -prescripta
y real, sustantiva y estratégica- que configuran dicha practica y las tensiones que la atraviesan. Cuestiones éstas que hacen a la
complejidad, heterogeneidad y especificidad del trabajo docente en la universidad y que no siempre son reconocidas. Y esto porque
“el trabajo como tal ha sido y aln es, escaso tema de andlisis y reflexion en la vida universitaria” (Martinez, 2013, p. 48).

Desde la perspectiva adoptada en esta comunicacion, la evaluacion del trabajo docente universitario en tanto politica publica se
concibe como un proceso interactivo, negociado y constructivo en el que participan diferentes actores con intereses y estrategias
diversas. Es el resultado de procesos en los que los espacios y los actores tienden a superponerse, incorporando diversidad de
intereses y estrategias (Krotsch, 2005). En este sentido, la negociacion entre actores con intereses y estrategias diversas asi como
los efectos no queridos constituyen un elemento fundamental para comprender la ldgica de las politicas publicas y su impacto en
el sistema y las instituciones. Por otra parte, las politicas publicas constituyen “procesos inherentemente productivos en un sentido
estructurante e instituyente en tanto construyen y reconstruyen en su dinamica contradictoria y conflictiva las relaciones sociales
que ordenan la vida social” (Olmeda y Minteguiaga, 2002, p. 6).

Desde una perspectiva interpretativa de las politicas publicas, Wright y Shore (1997) sefialan, primero, que las politicas publicas
reflejan ciertas ‘racionalidades de gobierno’ o ‘gubernamentalidades’; expresan maneras de pensar sobre el mundo y como actuar
en él; contienen modelos implicitos -y algunas veces explicitos- de una sociedad y de visiones de como los individuos deben re-
lacionarse con la sociedad y los unos con los otros. Segundo, las politicas funcionan de manera similar al ‘mito’ en sociedades no
letradas. Retomando los aportes de Malinowski, los autores sugieren que las politicas proveen un plan de accion, ofrecen narrativas
retoricas que sirven para justificar -o condenar- el presente, y algo mas usual, para legitimar a quienes estan en posiciones de
autoridad establecidas. Tercero, las politicas son inherentemente instrumentales. Son herramientas de intervencion y accion social
para administrar, reqular y cambiar la sociedad. Cuarto, un enfoque de politica publica proporciona lentes para estudiar y explorar
profundamente los mundos de los actores implicados en las politicas publicas, las relaciones entre actores locales y globales y las
conexiones entre actores, instituciones y lugares situados diferencialmente. Quinto, las politicas publicas son fendmenos politicos,
pero su naturaleza politica esta a menudo oculta detras del lenguaje objetivo y legal-racional con el cual son presentadas.

Este abordaje de las politicas publicas permite comprender “sus efectos (lo que producen), las relaciones que crean y los sistemas
de pensamientos mas amplios en medio de los cuales estan inmersas” (Shore, 2010, p. 31). En el analisis de la evaluacion del
trabajo docente universitario resulta fructifero en distintos sentidos. Por un lado, porque permite comprender la evaluacion como
instrumento de regulacion en el marco las transformaciones estructurales que atraviesan al campo de la educacion superior y que
tienen que ver con profundos cambios sociales, politicos, culturales y economicos a nivel mundial. Por otro, porque entendiendo las
politicas de evaluacion como dispositivo de subjetivacion, permite conocer y comprender los nuevos modos de ser, pensar y ejercer
la docencia en la universidad que tales politicas contribuye a configurar. Por Gltimo, porque supone entender que los sujetos que
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intervienen -de un modo u otro- en los procesos de evaluacion de la docencia, son participes de la institucionalizacion de la politica
definiendo posiciones, espacios y brechas de intervencion, construyendo sentidos y poniendo en juego diversas estrategias. Es por
ello que resulta crucial recuperar los puntos de vista de los actores, quienes tienen una captacion activa del mundo y cuya vision
construida sobre €l varia segun su posicion y los intereses asociados a ella.

Entendiendo que los procesos de evaluacion de la docencia universitaria se concretizan en el seno de organizaciones particulares,
la investigacion que aqui se presenta, se realizé en tres universidades publicas de Argentina y Espaa: la Universidad de Malaga
(UMA, Esparia), la Universidad Nacional de Misiones (UNaM, Argentina) y la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenos Aires (UNCPBA, Argentina). En términos de Stake (2005) se trat6 de un estudio de casos colectivo y de caracter extrinse-
co o instrumental ya que no son los casos en si lo que interesan sino la posibilidad que brindan para comprender los procesos
de evaluacion del trabajo docente. Una de las potencialidades de este tipo de estudio es que permite abordar la singularidad, la
complejidad y la insercion en su contexto de las problematicas estudiadas, permitiendo una mayor comprension de sus especi-
ficidades sin la pretension de establecer generalizaciones. Los tres casos estudiados son relativamente similares en términos de
tamafio y antigliedad, pero disimiles en cuanto a los procesos de evaluacion implementados para evaluar el trabajo docente. Entre
la universidad espafiola y las argentinas las diferencias tienen que ver no sdlo con la historia de la universidad como institucion
en cada uno de estos paises y las historias particulares de cada institucion, las peculiaridades del contexto politico, econémico y
social, sino también por las regulaciones supranacionales, nacionales, regionales e institucionales a las que estan sujetas en cada
caso. En relacion a las universidades argentinas, que también cuentan con una historia y caracteristicas especificas -a pesar de
compartir una legislacion comun- se encuentran transitando diferentes momentos en relacion a la evaluacion del trabajo docente.
Para una, el sistema de evaluacion de carrera docente constituye una practica institucional ya discutida, implementada y revisada
desde hace mas de una década. Para la otra, constituye un sistema que ha sido muy debatido en su reglamentacion y que recién
se esta poniendo en marcha. La mirada de estos tres contextos institucionales en los que -de una manera u otra y con mayor o
menor trayectoria- se evalta el trabajo docente, constituye una oportunidad para comprender aquellas cuestiones -transversales y
particulares- que atraviesan tales politicas de evaluacion.

En la investigacion se recuperaron los puntos de vista de distintos actores: docentes, estudiantes, representantes sindicales e infor-
mantes clave. En funcion del propodsito del presente articulo, se priorizan los puntos de vista de profesores y profesoras de distintas
areas disciplinares y diferentes categoria y dedicacion docente. Se realizaron entrevistas semi-estructuradas a sesenta y nueve
docentes de cuatro areas de conocimiento: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias de la Salud, Ciencias Exactas y Naturales
e Ingenieria. El analisis de los datos se realizd a través del método de comparacion constante, realizando primero un tratamiento
manual y luego -dado el volumen de entrevistas realizadas- utilizando como auxiliar el programa ATLAS.TI*. El método de compa-
racion constante constituye una de las estrategias de la Teoria Fundamentada, como metodologia de investigacion cualitativa que
consiste en un proceso de generacion de teoria a partir del anlisis de los datos.

La evaluacion del trabajo docente universitario en contexto: los casos estudiados

La evaluacion del profesorado universitario en Espafia se introdujo en la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983 que establecid
que la evaluacion del desempefio docente es competencia de cada universidad®.

La multiplicidad de evaluaciones a las que es sometido el docente a lo largo de su carrera profesional varia en funcion de la fina-
lidad y repercusiones (acceso, promocion, incentivo econdmico y mejora de la docencia), del objeto de evaluacion (investigacion,
docencia 0 ambas) y de la entidad responsable para desarrollarla (Estado, Comunidad Auténoma o universidad).

En relacion a la actividad docente, una vez logrado el acceso al puesto de trabajo en la universidad el sistema prevé una serie de
evaluaciones periddicas tendientes a ‘premiar’, a través de retribuciones econdmicas, el desempefio docente y a valorar la calidad
de la actuacion docente del profesorado con miras a mejorar su calidad. El primero de ellos, denominado ‘evaluacién por tramo
docente o quinquenios’, se lleva a cabo a nivel nacional y, el segundo proceso de evaluacion -de la calidad de la actuacion docente-
es competencia de las universidades. EI procedimiento de evaluacion conocido como Quinquenio Docente, y establecido por el Real
Decreto 1086/89, consiste en un complemento econémico por méritos docentes que obtienen aquellos profesores y profesoras que
logran una evaluacion positiva de su desempefio cada cinco afios. El procedimiento de evaluacion es implementado por la propia

4 ATLAS.TI es un programa de asistencia en el analisis de datos cualitativos que permite la identificacion y codificacion de temas, el tratamiento de codigos
adosados a segmentos de texto (lo cual facilita su recuperacion) y la formacion de conjuntos de categorias conceptuales interrelacionadas.

5 Por razones de extension, no se profundiza sobre el desarrollo histérico de las politicas de evaluacién del profesorado universitario en Espafia. Para ello, se
sugiere la lectura del texto de Murillo Tordecilla (2008).
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universidad de acuerdo con criterios establecidos por el Consejo de Universidades. Segun lo planteado en el mencionado Decreto,
“se estimara suficiente para una evaluacion positiva, el correcto cumplimiento de las obligaciones docentes, tales como cumpli-
miento del régimen horario, asistencia a alumnos, tutorias, docencia en tercer ciclo” (p. 1). Las fuentes de informacion en funcion
de las cuales se valoraran tales criterios consisten en la presentacion de informes (del profesor, el Director del Departamento, el
Decano y el Rector).

En relacion al caso estudiado, en el afio 2010 la UMA aprobo el documento DOCENTIA-UMA en el marco del Programa de Apoyo a la
Evaluacion de la Actividad Docente del Profesorado Universitario (DOCENTIA) impulsado por la Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion (ANECA). En dicho documento se detalla el procedimiento de evaluacion de la actividad docente, Unico para
todo el profesorado independientemente de su relacion contractual y categoria docente. Dicho programa contempla la valoracion de
diferentes dimensiones de la tarea docente (planificacion, desarrollo, resultados e innovacion y mejora) a través de distintas fuen-
tes de informacion (autoinformes docentes, informes de responsables académicos y cuestionarios de opinion de los estudiantes).
Desde el curso 2008/2009, y en el marco de las politicas de calidad que incitan a crear en las universidades Sistemas de Garantia
de la Calidad, la UMA implemento a través del Vicerrectorado de Calidad, Planificacion Estratégica y Responsabilidad, la Encuesta
de opinion del alumnado sobre la actuacion docente del profesorado. Dicho cuestionario, disefiado por el Centro Andaluz de Pros-
pectiva (CANP), consta de veintinueve items organizados en tres dimensiones (Planificacion Docente, Desarrollo de la Docencia y
Resultados), es tnico para todos los docentes, independientemente del area disciplinar de pertenencia, su categoria docente y el
tipo de docencia impartida (tedrica o practica). Mientras la universidad se encarga de la programacion, coordinacion y pase de
encuestas; el CANP se ocupa del tratamiento estadistico y la comunicacion de resultados para su publicidad.

En Argentina, el proceso de conformacion de las politicas de evaluacion universitarias ha atravesado diferentes momentos desde
finales de la década de 1980. A las primeras evaluaciones institucionales se le agregaron las evaluaciones de carreras/titulaciones
de grado y posgrado y las evaluaciones de los sujetos®.

Retomando la distincién ya planteada sobre la evaluacion de la docencia universitaria a nivel institucional y a nivel de los sujetos,
puede decirse que en los dos casos estudiados, el trabajo docente ha sido objeto de las evaluaciones institucionales iniciadas en
Argentina en el afio 1993. Tanto en el Informe de Evaluacion Externa de la UNaM de 2004 como en el Informe de Evaluacion Externa
de la UNCPBA del afio 2000, la docencia constituye una dimension mas de la valoracion institucional (entre otras como estructura
y oferta académica, matricula estudiantil, planes de estudio, plantel docente, recursos, etc.).

En relacion a la evaluacion a nivel de los sujetos, en ambos casos, los docentes son objetos de evaluacion para el pago de comple-
mentos econdmicos a la actividad investigadora segun criterios de productividad, desde el afio 1993 cuando comienza a implemen-
tarse el Programa de Incentivos a los Docentes-Investigadores. En relacion a la evaluacion de las actividades que cada profesor o
profesora desarrolla en el ejercicio de su funcion docente las dos universidades estudiadas se encuentran en diferentes momentos.
Esto tiene que ver con la situacion especifica de la UNaM y la UNCPBA en relacion a los mecanismos institucionales de evaluacion
de los docentes para el ingreso, la permanencia y la promocion en la carrera docente. La UNaM en 1991 cred el ‘Programa de
Planeamiento y Desarrollo Académico’ con el propésito de organizar un sistema de evaluacion anual del desempefio docente. En el
afo 2002 se advirtio la implementacion parcial y desarticulada de dicho sistema lo cual derivd en un proyecto de adecuacion y el
posterior reordenamiento del sistema de carrera docente en el afio 2004. El nuevo sistema plantea que el ingreso a cualquiera de
las categorias de la Carrera Docente se hace a través de concurso abierto de antecedentes y oposicion; mientas que la permanencia
en la Carrera y estabilidad laboral dependen de los resultados de evaluaciones bianuales de su desempefio. Asi, los docentes son
evaluados mediante: a) los informes de avances presentados anualmente por el departamento o area de pertenencia del docente;
b) la presentacion de informes bianuales por parte de los docentes; y c) la evaluacion del proceso de ensefianza aprendizaje por
parte de los alumnos. En el afio 2012, la UNaM se avoc6 a un nuevo proceso de revision de su mecanismo institucional de carrera
docente.

En el caso de la UNCPBA, en la década de 1990 el tema de la carrera académica formo parte de la agenda de la politica institucional
como una posible forma de resolver la problematica del elevado porcentaje de docentes externos que provocaba inestabilidad en
los equipos docentes y falta de continuidad en los proyectos institucionales. Sin lograr concretarse, diez afios mas tarde el tema
volvid a ocupar un lugar relevante por iniciativa del sector gremial y llegé a institucionalizarse en el afio 2011 con la aprobacion de
los “Lineamientos Generales para la Reglamentacion del Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Docente Universitario” y
en 2012 con la Reglamentacion General de Carrera Académica. De modo que al momento de iniciarse la investigacion que aqui se
presenta, la UNCPBA se encontraba debatiendo la reglamentacion del sistema de evaluacion de carrera docente, lo cual constituyd
un momento clave a nivel institucional, un escenario propicio para indagar las percepciones y los sentidos construidos en relacion
a la evaluacion de la docencia universitaria.

6 para profundizar en el andlisis de la configuracion del campo de las politicas de evaluacion universitarias en Argentina se sugiere Ia lectura de Krotsch (2005).
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La evaluacion del trabajo docente en la universidad: actores, supuestos y ldgicas

Los mecanismos de evaluacion del trabajo docente implementados en los tres casos estudiados (encuestas de opinién de los
estudiantes, quinquenios y sistema de carrera docente) comparten ciertas caracteristicas a pesar de implementarse en contextos
institucionales singulares y en el marco de sistemas universitarios que, por pertenecer a diferentes paises, cuentan con historias
y normativas particulares. Esto se advierte al analizar los instrumentos de evaluacion de la actividad de ensefanza. En el caso de
la UMA se utiliza un mismo instrumento (la encuesta, con minimas variaciones segun se trate de docentes a cargo de practicas
de laboratorio o de clases teoricas) para valorar el trabajo de aquellos profesores y profesoras diferencialmente posicionados en el
espacio universitario, que ejercen su labor docente en disimiles condiciones -materiales y simbolicas- y que lo experimentan coti-
dianamente de una manera singular. En la UNaM, la encuesta de opinion de los estudiantes es idéntica para todos los casos. En la
UNCPBA, dichos instrumentos han sido elaborados por cada unidad académica con la intencion de contemplar las especificidades
disciplinares y, en general, se consideran las diferencias de categoria. Enmarcando estos instrumentos particulares -las encuestas-
como parte de mecanismos mas generales de evaluacion del trabajo docente -Sistema de Carrera Docente en los casos de la UNaM
y la UNCPBA y Programa DOCENTIA-UMA y quinquenio docente en la UMA- unos y otros comparten el supuesto del trabajo docente
como categoria homogénea que se desarrolla en igualdad de condiciones. A través de “la misma vara” o una “talla unica” -tales
son expresiones de docentes- se valora el singular trabajo de sujetos posicionados diferencialmente en el espacio universitario.
Dicha abstraccion no sélo actua en detrimento del reconocimiento de practicas alternativas, innovadoras, heterogéneas respecto
del modelo supuesto en los instrumentos de evaluacion sino que contribuye a replicar las desigualdades. Y esto por distintas razo-
nes. En primer lugar, y en lo que hace a la evaluacion de la ensefianza, se privilegia a aquellas areas disciplinares cuyas practicas
pedagogicas se asemejan al modelo pedagdgico implicito en los instrumentos de evaluacion. En segundo lugar, dado que en los
procesos de evaluacion del trabajo docente se priorizan las actividades vinculadas a la investigacion disciplinar, se encuentran en
situacion de ventaja aquellos profesores o profesoras dedicados fundamentalmente a ella.

Por otra parte, esa ‘talla tnica’ con la que se valora el trabajo docente privilegia los aspectos formales del mismo. La puntualidad, la
claridad en las exposiciones y el cumplimiento estricto de lo planificado aparecen como lo mas valorado. A un lado quedan aquellas
cuestiones que hacen al trabajo no prescrito y sustantivo. Aquello que se pone en juego en el ejercicio del trabajo docente -saberes
no disciplinares, esfuerzos, tiempo extra- es ignorado, y por tanto, desvalorizado, no reconocido. Incluso la dimension vincular de la
docencia -con los estudiantes, con los colegas y con la propia institucion- no es contemplada en los procesos de evaluacion. Los
supuestos, instrumentos y procedimientos de evaluacion desconocen el caracter relacional del trabajo docente y no logran captar lo
que es fundamental de él; aquello ‘esencialmente invisible’ (Dejours, 2009) y que se resiste a ser aprehendido por técnicas objetivas
de evaluacion de los resultados.

Como se advierte a partir del analisis de los tres casos estudiados, los distintos mecanismos puestos en marcha para evaluar el
trabajo docente se invisten de legitimidad al presentarse como instrumentos de mejora de la calidad educativa. Ya sea que se evalle
para acceder, permanecer o promocionar en la carrera docente, que se valore el desempefio docente en sus practica de ensefianza
a través de las encuestas de opinion de los estudiantes o se valoren méritos para la asignacion de retribuciones econdmicas; en
todos se hace presente el discurso de la ‘mejora de la calidad’. La aparente univocidad de sentido de la expresion, “el recurso a un
lenguaje neutralizado se impone cuando se trata de establecer un consenso practico entre agentes o grupos de agentes dotados
de intereses parcial o totalmente diferentes” (Bourdieu, 2008b, p. 15).

Otro aspecto sefialado por los profesores y profesoras entrevistados, tiene que ver con el caracter ‘fragmentario’ de las evalua-
ciones de la que es objeto su trabajo docente. Fundamentalmente en los casos de las universidades argentinas, los profesores y
profesoras manifiestan que diferentes instancias evalian distintos objetos (a nivel de los sujetos y las instituciones) sin referencias
a un proyecto politico-académico. Precisamente sefialan la ausencia del debate acerca del ‘modelo de universidad buscado’, la
inexistencia de criterios y propdsitos institucionales que sean el resultado de la participacion democratica de la comunidad acadé-
mica y la comunidad en general. En este sentido, dicen sentir que los parametros sobre los que se basan los procesos de evaluacion
son ajenos y variables segun sea el objeto que se esté evaluando y la instancia encargada de hacerlo. En este contexto es que
se preguntan “;Para qué evaluamos?”. El sentimiento de estar ‘a la deriva’ (Sennet, 2000) aflora en estas circunstancias en que
coexisten criterios de evaluacion, a veces contradictorios, a los que hay que ‘ajustarse’ para poder permanecer en la universidad.
La existencia de parametros de evaluacion externos, que no son el resultado de los intereses y convicciones de los actores que
cotidianamente ejercen la docencia en la universidad, agrega una nueva carga despersonalizante a su trabajo: la de no encontrarle
sentido a eso que se hace, pero que —al mismo tiempo- es necesario hacer porque sera valorado positivamente.
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La evaluacion como dispositivo hegemonico de regulacion del campo universitario

Las politicas de evaluacion del trabajo docente operan como mecanismos de division, clasificacion y distincion de los actores en el
campo universitario, entendido como espacio de lucha entre actores diferencialmente posicionados por el capital que esta en juego.
En las disputas por la conservacion o subversion de las propias posiciones y por el reconocimiento del capital académico obtenido,
la evaluacion cumple un papel relevante en la asignacion de posiciones oficiales y en la atribucion de capital simbdlico. Como parte
de las logicas del campo, los sistemas de evaluacion pueden pensarse como ‘sistemas de defensa colectivos’ (Bourdieu, 2008a)
a través de los cuales los distintos actores encuentran medios para legitimarse y legitimar la posicion ocupada, para escapar a
distintos cuestionamientos. Es asi como la evaluacion, como principio de jerarquizacion y atribucion de reconocimiento “ofrece una
multiplicidad de vias de salvacion y de formas de excelencia que permiten a cada uno enmascararse, con la complicidad de todos,
en las verdades conocidas por todos” (idem. p. 33). Asi, la evaluacion consiste en una especie de ‘cierre’ o ‘clausura’ a la disputa
por el reconocimiento en el campo universitario. Al asignar una determinada posicion y notificar ante los otros lo que cada actor es
y lo que se espera de él, la evaluacion pone en juego su caracter instituyente Bourdieu (2008b), participa en la construccion de las
identidades de los actores.

Ademas de mecanismo de distribucion de posiciones y principio de legitimacion, la evaluacion del trabajo docente también opera
como instrumento de redistribucion presupuestaria. Las politicas de evaluacion hegemonicas enmarcadas en proyectos politicos y
econdmicos de corte conservador y neoliberal aparecen como un instrumento que justifica y legaliza la restriccion presupuestaria.
Como sostiene Diaz Barriga (2001), “se buscan justificaciones ‘académicas’ que permitan fundamentar la restriccion del ingreso
a la educacion” (p. 12). A partir de evaluaciones al sistema, las instituciones, los programas y sujetos, se distribuye el capital
econdmico que esta en juego. Una parte importante del presupuesto de las instituciones, y del salario de los docentes ya no esta
garantizada; mas que un derecho constituyen ‘subsidios’, ‘premios’, ‘incentivos’, ‘complementos’ que deben ser ‘ganados’. Para
ello, las politicas de evaluacion cumplen un papel fundamental en la orientacion de las practicas, definiendo ‘lo que vale la pena 'y
lo que no’, ‘lo que sera valorado positivamente’ y lo que no resulta redituable. Como se vio a lo largo del analisis de los tres casos
estudiados, dedicar tiempos, esfuerzo y formacion a la docencia, paradojicamente, no resulta redituable; “encerrarse a escribir para
publicar”, “investigar” y “presentar trabajos a congresos” es lo mas provechoso en términos de obtencion de evaluaciones posi-
tivas. Alli reside el poder simbdlico de la evaluacion; en su capacidad de enmascarar su caracter arbitrario y regular las practicas
de los actores. Lo que desde el punto de vista del campo en su conjunto puede pensarse como una ‘perversion’ del sentido de la
evaluacion, desde el punto de vista de los sujetos puede comprenderse como la apropiacion del ‘sentido del juego’. Esto es, como
la construccion de un principio generador de practicas que lleva a actuar a los profesores y profesoras en funcion de aquello que
los procesos de evaluacion privilegian. Este ‘sentido practico’ que lleva a desarrollar estrategias ajustadas a cada situacion, es el
producto de una verdadera ‘complicidad ontoldgica’ entre el ‘habitus docente’ que se ha ido construyendo y las ldgicas y reglas del
campo universitario (Bourdieu, 2008a).

En su papel de principio distribuidor de posiciones, atributos y atribuciones, y en su afan de presentarse como instrumento objetivo,
la evaluacion se vale de la acreditacion como principio objetivo de los conocimientos y habilidades necesarias para ocupar las
distintas posiciones. Si bien la titulacion académica constituye un requisito para el ingreso a un cargo docente, lo cierto es que en
los dltimos afios se ha configurado un mercado universitario de posgrados, congresos, cursos, seminarios, etc. que, al igual que
plantea Collins (1989) en su andlisis de la sociedad credencialista, no garantizan conocimientos y habilidades. Como manifestaron
los docentes entrevistados, en general, estos espacios no aportan a su formacion en términos de nuevos aprendizajes, de posibili-
dades de reflexion, etc. A nivel de los sujetos, muchas veces la decision de realizar un posgrado, asistir a un congreso o cursar un
seminario obedece mas a una estrategia por la obtencion de esa ‘moneda de cambio’ que es la credencial, que a una necesidad
o interés formativos. A nivel del campo, las credenciales sirven de indicadores a los procesos de evaluacion para la asignacion de
posiciones y la atribucion de legitimidad. Si ademas se considera que estas ofertas son aranceladas, puede entenderse la creciente
tendencia credencialista del campo universitario como expresion de la mercantilizacion de la educacion superior.

La evaluacion como instrumento de subjetivacion de los docentes

Los profesores y profesoras entrevistados hicieron alusion a las crecientes demandas que experimentan en la cotidianeidad de su
trabajo docente, las pautas a las que deben ajustarse, los plazos que regulan sus practicas y los tiempos que nunca alcanzan. La
burocratizacion de los procesos de evaluacion supone para los docentes el aumento de un tipo de trabajo poco significativo pero
necesario para mantenerse en el sistema. El aumento de este ‘trabajo estratégico’ es acompainado por desinterés, sentimientos de
inutilidad y descualificacion, cansancio y frustracion. Dichos sentimientos asociados a la insatisfaccion con el trabajo repercute en
el cuerpo y el aparato mental de las profesoras y profesores (Dejours, 2009). No resulta un dato menor que hayan sido profesoras
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quienes hicieron mayor referencia al ‘estrés’, la ‘tension’ y la ‘frustracion’ con que experimentan su trabajo. Algunas expresiones
fueron: “Te sientes coartada, limitada, teniéndote que amoldar a lo que te exigen”, “sufrimos un proceso de evaluacion bastante
exhaustivo (...) yo me siento a veces evaluada hasta un nivel extremo que a veces es un poco agobiante” “pareciera que siempre
falta mas, siempre ‘te corren la raya’™ ; “vivo ajustada en los tiempos”.

El analisis de los tres casos estudiados, permite reconocer los efectos de las formas vigentes de organizacion y evaluacion del
trabajo docente en la universidad en dos niveles.

Por un lado, a nivel colectivo, contribuyen a la fragmentacion del cuerpo docente, aislando a los profesores y profesoras de modo
que se dedique ‘cada cual a lo suyo’ (Dejours, 2009), atentando contra lo comun del trabajo, contra su dimension colectiva dejando
a los profesores y profesoras ‘a la deriva’ (Sennett, 2000) y expuestos por separado, en solitario (Dejours, 2009) ante las exigencias
de productividad. La evaluacion individual del rendimiento exalta la competencia entre colegas y hace del trabajo en equipo una
opcion poco provechosa. En este contexto, las estrategias colectivas de defensa contra el sufrimiento se encuentran con muchas
dificultades para elaborarse y mantenerse ya que los vinculos con los demas y la institucion, y las bases donde reside lo colectivo
(confianza, lealtad y estima) se encuentran debilitados.

Por otro lado, a nivel individual, tales dinamicas van configurando singulares formas de ser, sentir y ejercer el trabajo docente en
la universidad. La inestabilidad laboral que experimentan especialmente los docentes noveles atenta contra el compromiso con
el trabajo y con los otros de ese trabajo. La satisfaccion que se obtiene en los encuentros con los otros (colegas y estudiantes) es
contrarrestada por el sufrimiento, angustia y estrés que genera la burocratizacion a la que se exponen diariamente. El aumento
del trabajo estratégico y la burocratizacion que entrafian los procesos de evaluacion, y que se traduce en un constante “completar
casilleros”, van acompafiados del incremento de la carga despersonalizante del trabajo. La cada vez mas difusa frontera entre los
espacios y tiempos laborales y los espacios y tiempo personales producto de la intensificacion del trabajo afectan la vida privada
del profesorado asi como la cantidad y calidad de sus momentos de ocio. La necesidad de cumplir con los plazos impuestos por los
procesos de evaluacion, obligan a recurrir a la rapidez y superficialidad en el abordaje de los distintos asuntos. Todo ello, experimen-
tado cotidianamente, vivido con mayor o menor placer y asumido como exigencias legitimas llevan a los docentes a desarrollar es-
trategias de fraude que resultan necesarias para seguir adelante. Como sostiene Dejours (2009), cuando la calidad total (que resulta
imposible de alcanzar) se despliega como una condicidn sine qua non de la certificacion o acreditacion, se genera inmediatamente
la obligacion de defraudar. Asi, a fuerza de mentir, de hacer caso omiso de las reglas del oficio (‘espiritu artesanal’) por razones
de plazos o ritmos de trabajo y de disimular las dificultades encontradas, muchos tienen el sentimiento de estar traicionando los
principios elementales del trabajo bien hecho y de la honestidad intelectual, de traicionarse a si mismos.

En el marco de las tensiones que atraviesan el trabajo docente, de las condiciones simbdlicas y materiales, y las formas actuales
de organizacion y evaluacion, los docentes luchan por implicarse y cumplir con su trabajo. A pesar del incremento del trabajo buro-
cratico que suponen los procesos de evaluacion y del aumento de la carga despersonalizante que generan, a pesar de orientar las
practicas hacia aquello que resulta redituable, de prescribir bajo la apariencia de describir y establecer ritmos y plazos de trabajo,
los docentes se involucran en ese tipo de actividades. Se autoexigen y en esa auto-exigencia reside el poder de regulacion de la
evaluacion. Antunes (2001), en su analisis sobre las mutaciones actuales en el mundo del trabajo se refiere al ‘involucramiento
cooptado’, que le posibilita al capital apropiarse del saber y del hacer del trabajo. Zangaro (2010) utiliza las expresiones ‘subjetividad
implicada’ y ‘alienacion voluntaria’ para referirse a este fendmeno. Estas expresiones dan cuenta de un proceso de subjetivacion en
el que ya no resultan imprescindibles las obligaciones hetero-impuestas a los trabajadores, en este caso docentes universitarios,
ya que son ellos mismos quienes se las auto-imponen. Las referencias de los profesores a la “mania de las publicaciones”, el sen-
tirse un “docente orquesta”, el asumir cada vez mas responsabilidades sabiendo que su cumplimiento requerira mas tiempo del
que establece la dedicacion docente, el asistir a congresos aunque se los conciba como “un gran negocio”, el dedicar demasiado
tiempo a los tramites burocraticos que cada proceso evaluativo requiere, el elegir realizar actividades de formacion en funcion de
su ponderacion en los baremos oficiales, el asistir a cursos cuyo Unico contenido son los criterios de evaluacion definidos por la
agencia de evaluacion. Todas estas actividades forman parte de la cotidianeidad del trabajo docente. No estan prescritas, ni se con-
sideran sustantivas. Son actividades estratégicas por las que se opta, en las que se invierte tiempo y energia y que van calando en
las maneras de ser y ejercer el trabajo docente. En este sentido las politicas de evaluacion constituyen ‘tecnologias del yo’; porque
“permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de otros, cierto nimero de operaciones sobre su Cuerpo y su
alma, pensamientos, conducta, o cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismos” (Foucault, 1990: 48).

Para lograr trabajadores auto-exigidos, para configurar estas ‘subjetividades implicadas’ se torna necesaria la puesta en marcha
de un aparato justificativo cuyas razones, ancladas en la realidad cotidiana de los sujetos, permita movilizarlos hacia lo que se es-
pera de ellos (Boltanski y Chiapello, 2002). Sin pretender ahondar en estas cuestiones que ameritarian estudios en profundidad, se
puede mencionar un conjunto de argumentos que llevan a que los profesores y profesoras se sientan comprometidos con aquellos
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procesos que los ‘despersonalizan’ y que debilitan las fuentes de satisfaccion de su trabajo. Entre ellos, el discurso de la autonomia
y la flexibilidad como sinonimos de libertad; los discursos sobre la centralidad de los estudiantes en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y el discurso hegemanico de la evaluacion como garante de objetividad y justo reconocimiento de meéritos.

Reflexiones finales

El trabajo docente que desarrollan las profesoras y profesores universitarios supone la realizacion de multiples y diversas activi-
dades, algunas consideradas sustantivas y otras estratégicas, algunas prescritas y valoradas y otras que, por no ser reconocidas
formalmente, no dejan de ser efectivas. Esto, junto a las particulares condiciones -materiales y simbdlicas- en las que el trabajo se
desarrolla, permite afirmar que el trabajo docente en la universidad constituye una practica social caracterizada por la complejidad,
especificidad y multidimensionalidad. Sin embargo, los procesos de evaluacion desconocen dichas caracteristicas y constituyen
mecanismos de control homogéneos y homogeneizantes.

A partir del andlisis de los tres casos estudiados, puede decirse que las politicas de evaluacion constituyen dispositivos hegemé-
nicos de regulacion del trabajo docente. Primero, constituyen un instrumento racionalizador de recursos, otorgando incentivos
econdmicos en un contexto de restriccion presupuestaria. Segundo, operan como instrumento de clasificacion y jerarquizacion,
asignando posiciones y atribuyendo legitimidad en el espacio universitario. Tercero, en tanto regula las practicas de los docentes,
constituye un dispositivo de subjetivacion.

La evaluacion constituye un dispositivo articulador de practicas de subjetivacion que propone a los individuos modos de accion
sobre si mismos. Bajo la influencia de discursos, practicas de otros y de los propios sujetos, las politicas de evaluacion del trabajo
docente universitario van configurando una particular forma de habitar la universidad. Tales politicas, como modos de subjetivacion
van construyendo determinada forma de ser, pensar y sentir el trabajo docente en la universidad.

Por Gltimo, en la investigacion emergieron cuestiones que ameritan estudios en profundidad. Merecen ser abordadas en investiga-

ciones especificas: la docencia universitaria desde la categoria de trabajo; las relaciones y ‘politicas de evaluacion y subjetividad’,
‘evaluacion, trabajo docente y salud’; y la cuestion del género en el ejercicio del trabajo docente universitario.
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Resumen

La propuesta que se presenta es el resultado de un proceso de investigacion para el desarrollo de una estrategia metodoldgica para la
evaluacion del desempefio docente y responde a la necesidad de impulsar, de manera integral, una cultura de la evaluacion en las es-
cuelas preparatorias de la Universidad de Guadalajara, México. Tiene como marco normativo la Reforma Integral de la Educacion Media
Superior y el ingreso de los planteles en el Sistema Nacional de Bachillerato para el logro de la calidad en un entorno dindmico y diverso.
La estrategia metodoldgica que se desarrolla tiene como factor principal la valoracion del quehacer docente cotidiano mediante tres ac-
ciones clave: la autoevaluacion del desempefio docente comprendido como un proceso reflexivo de autoanalisis de la practica del propio
profesor; la coevaluacion, como proceso que aporta elementos significativos a partir de la observacion y registro de la practica docente
entre pares, lo que permite al profesor identificar los elementos o factores determinantes en su quehacer cotidiano; y la heteroevaluacion
como estrategia que involucra al estudiantado, quienes valoran la practica docente de sus profesores, a partir de las experiencias de
aprendizaje enmarcadas en las estrategias que desencadenan los profesores para el logro de los aprendizajes del estudiantado. Son las
vivencias en el aula u otro espacio educativo que tienen un significado para los estudiantes y son capaces de explicarlas. Con los resul-
tados se accede a la identificacion de buenas practicas docentes, asi como a las areas de oportunidad que le permitiran, a partir de una
formacion continua, reconfigurar y mejorar su practica, asi como a la valoracion de sus impactos a partir de la calidad de los aprendizajes.

Palabras Clave/ Evaluacion/ desempefio docente/ practica docente/ aprendizaje en el aula/ autoevaluacion/ coevaluacion/ heteroevaluacion.

Abstract

The proposal presented in this paper is the result of a research for the development of a methodological strategy to evaluate faculty perfor-
mance as a response to the need for promoting, in a comprehensive manner, a culture of evaluation in the University of Guadalajara’s high
schools. The regulatory framework for this initiative is the Comprehensive Reform of the Upper Secondary Education and the admission
process to the schools which are part of the National Preparatory Education System to attain quality in a dynamic and diverse environ-
ment. The methodological strategy under development has as leading factor evaluating the faculty’s day-to-day work through three key
actions: self evaluation of the teacher’s work — understood as a reflective process of the very teaching practice; peer review — as a process
between peers that provides significant elements, based on observation and recording of the teaching practice which allow the teacher
to detect central elements and factors in his/her daily work, and; evaluations from students as a strategy that engages the students who
value their teachers’ teaching, based on their learning experiences within the strategies triggered by the teachers to attain the student’s
learning. It is the experiences in a classroom or other educational environments that have a meaning for the students which in turn are the
ones who have the ability to explain them. The results will allow us to identify good teaching practices as well as opportunity areas that
will allow teachers to reconfigure and improve their practices — based on continuous education, as well as to assess their impacts based
on the quality of the learning.

Key words/ Evaluation/ faculty performance/ teaching practice/ classroom learning/ self-evaluation/ peer evaluation/ student’s evaluation.
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Introduccion

El presente articulo es producto de un proceso de investigacion llevado a cabo en el Sistema de Educacion Media Superior (2013-
2014) de la Universidad de Guadalajara con un equipo de académicos de caracter multidisciplinar. Parte de reconocer los lineamientos
establecidos en los Acuerdos y normas derivadas de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior y de los criterios establecidos
para el ingreso de las escuelas preparatorias al Sistema Nacional de Bachillerato®.

Se conceptualiza a la evaluacion del desempefio docente a partir de su significado e intencionalidad para la transformacion de las
practicas y de como esta tarea representa un trabajo individual y colectivo para la toma de decisiones en busca de la calidad educativa.
En ese sentido, la evaluacion del desempefio docente es un proceso planeado, sistematico y permanente para la obtencion y analisis
de informacion generada a partir de diferentes fuentes, en la que participan diversos actores, con el propdsito de valorar la pertinencia
de las acciones de ensefianza aprendizaje mediadas por los profesores, asi como el desarrollo de las competencias docentes y el logro
del perfil de egreso del estudiante.

La evaluacion se asume de manera transversal como una accion intencionada para el logro de la calidad de las escuelas preparato-
rias. En este sentido, en los proximos parrafos se explican los lineamientos metodoldgicos que se siguieron a partir de reconocer los
diferente tipos y momentos de la evaluacion, asi como los instrumentos utilizados para el registro y procesamiento de la informacion.
Se establece como premisa que la participacion de los actores del proceso educativo en la evaluacion es determinante para generar
ambientes incluyentes y democraticos para lograr la calidad en la educacion media superior.

Marco Normativo

Con la implementacion de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS), ahora mas que nunca se tiene el compromiso
social para el logro de una educacion de calidad. Esto se ha traducido en el disefio de politicas publicas sobre la calidad, las cuales han
llevado a las instituciones educativas a desarrollar estrategias y acciones con la finalidad de sistematizar los procesos que permitan
la mejora de sus servicios educativos. Los aspectos centrales de esta reforma son: el reconocimiento universal de todas las modali-
dades y subsistemas del bachillerato; la pertinencia y relevancia de los planes y programas de estudio y; el transito de estudiantes
entre subsistemas y escuelas. En este contexto y en el marco de la Reforma Educativa aprobada en el mes de diciembre de 2012, se
han delineado las transformaciones estructurales para la educacion basica y media superior de las y los mexicanos®.

La planta docente en la educacion media superior en México para el periodo escolar 2013—-2014 fue de aproximadamente 280.000
profesores, distribuidos en las distintas opciones publicas (federales, estatales, autbnomas) y privadas, las cuales se organizan en
42 entidades administrativas denominados subsistemas. Con esta poblacion de docentes, se atiende a una poblacion cercana a los
4.700.000 estudiantes (INEE, 2015).

En junio de 2013 se publicé en el Diario Oficial de la Federacion (DOF) el Decreto por el que se reformaron los Articulos 3, 4,9, 37,65y
66; y se adicionaron los Articulos 12 y 13 de la Ley General de Educacion. Con estos preceptos constitucionales se reafirma, por parte
del Estado, su obligacién de prestar servicios educativos para que toda la poblacion tenga acceso a los diferente niveles educativos;
preescolar, primaria, secundaria y educacion media superior.

Las leyes secundarias que operacionalizan las principales transformaciones establecidas en la Reforma Educativa son: el Decreto por
el que se reforman, adicionan y derogan diversas disposiciones de la Ley General de Educacion; el Decreto por el que se expide la
Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion y; el Decreto por el que se expide la Ley General del Servicio Profesional
Docente’.

Uno de los ejes de la normatividad reglamentaria va en el sentido de que el profesorado debera satisfacer los requisitos que, en su

5 El Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) es el mecanismo que la Secretaria de Educacion Publica implementa para la educacion media superior en México,
que reconoce a través del Consejo Nacional para la Evaluacion de la Educacion Media Superior (COPEEMS) mediante los organismos de apoyo a la evaluacion, la
calidad de los programas educativos que se ofrecen a las y los jovenes que cursan sus estudios en escuelas de bachillerato 0 media superior.

6 Para consultar el marco normativo ampliado a partir del cual se fundamenta la operacion de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior y la conformacion

del Sistema Nacional de Bachillerato, se pueden consultar los Acuerdos secretariales que establecen los lineamientos que instrumentan la politica de largo plazo
para el logro de la calidad. http://www.sems.gob.mx/es/sems/sistema_nacional_bachillerato

7 Para una consulta amplia sobre los contenidos de las diferentes disposiciones se pueden revisar en las siguientes paginas: www.sep.gob.mx/work/appsite/
reforma_educativa/Ley_del_Instituto_Nacional_para_la_Evaluacioon_de_la_Educacion.pdf, www.diputados.gob.mx/sedia/biblio/prog_leg/082_DOF_11sep13.
pdf; www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/137_200415.pdf
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caso, sefalen las autoridades competentes para la educacion basica y media superior, por lo que se observara lo dispuesto por la Ley
General del Servicio Profesional Docente. En lo que respecta a la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, se trata
de que el Instituto coordine el Sistema Nacional de Evaluacion Educativa, asi como evaluar la calidad, el desempefio y los resultados
del Sistema Educativo Nacional en lo que se refiere a la educacion basica y a la educacion media superior, tanto publica como privada,
en todas sus modalidades y servicios.

La Ley General del Servicio Profesional Docente (2013) tiene por objeto regular el servicio docente en la educacion basica y media
superior asi como establecer los perfiles, parametros e indicadores; regular los derechos y obligaciones derivados del Servicio Profe-
sional Docente y asegurar su transparencia y rendicion de cuentas. En este contexto, las instituciones de educacién media superior no
estaran ajenas de atender la nueva normatividad en materia de evaluacion del desempefio docente, por lo que deberan responder con
pertinencia, oportunidad, cobertura, inclusion y calidad.

En este marco, el Sistema de Educacion Media Superior de la Universidad de Guadalajara trabaja en el proceso de ingresar sus plan-
teles educativos al Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), mediante el cual los planteles de educacion media superior son evaluados
por organismos reconocidos por el Consejo para la Evaluacion de la Educacion Media Superior (COPEEMS). En efecto, uno de los as-
pectos fundamentales del ingreso al SNB se refiere al esfuerzo de las escuelas por lograr la mejora continua de sus servicios y proce-
sos educativos, con énfasis en el disefio de propuestas de mejora del desempefio docente, para lo cual es fundamental la evaluacion®.

Conceptualizacion de la Evaluacion del Desempeiio Docente.

La evaluacion del desempefio docente es un proceso sistematico y permanente para la obtencion de datos a partir de diferentes
fuentes de informacion, en la que participan diversos actores, con el proposito de valorar la pertinencia de las practicas escolares
de los profesores y logro de las competencias establecidas en el perfil de egreso del estudiante.

Se trata de identificar las capacidades pedagdgicas, comunicativas, interpersonales, laborales, actitudinales y de gestion que
tengan como resultado emitir un juicio de valor sobre la practica docente del profesor y el logro de las competencias docentes.
Esto permitira tomar decisiones para fortalecer y mejorar la docencia, de acuerdo a los mecanismos de gestion establecidos en la
RIEMS®.

Por lo anterior, el ejercicio de evaluacion del desempefio que se presenta se desarrolld a partir de reconocer las competencias do-
centes establecidas en el Acuerdo 447 y 488, asi como en el Acuerdo 444 por el que se fundan las competencias que constituyen
el Marco Curricular Comun del Sistema Nacional de Bachillerato. Asimismo, el Acuerdo ndmero 8 del Comité Directivo del Sistema
Nacional de Bachillerato establece las orientaciones sobre la evaluacion del aprendizaje bajo un enfoque de competencias. Esta
normativa sustenta los lineamientos y directrices para el disefio de las estrategias y recursos para la evaluacion del desempefio
docente.

La evaluacion del desempefio remite a la generacion de evidencias, las cuales dan cuenta de la capacidad del sujeto para desempe-
fiarse respecto a la tarea encomendada.
Los Acuerdos Secretariales 447 y 488 sefialan en su contenido, las competencias docentes deben tener las siguientes caracteristicas:

¢ Son fundamentales para los docentes de la Educacion Media Superior (EMS), en el marco del Sistema Nacional de Bachillerato y el
enfoque en competencias a partir del cual se construye.

o Estan referidas al contexto de trabajo del tipo educativo de los docentes, independientemente del subsistema en el que laboren, las
asignaturas que tengan a su cargo y las condiciones socioecondmicas y culturales de su entorno.

e Son transversales a las practicas de ensefianza y aprendizaje de los distintos campos disciplinares.

8 E| Sistema de Educacién Media Superior de la Universidad de Guadalajara tiene presencia en 109 municipios del Estado de Jalisco (México) con una oferta
educativa de un programa de bachillerato general por competencias, un bachillerato general por areas interdisciplinares y 22 programas de educacion tecnoldgica.
El personal académico esta conformado por 7.049 profesoras y profesores (Segundo Informe, SEMS — Universidad de Guadalajara, 2015).

9 Las intenciones que persigue la RIEMS son: formar y actualizar a la planta docente para el trabajo por competencias y adoptar estrategias centradas en el
aprendizaje; generar espacios de orientacion educativa de acuerdo a las necesidades del estudiantado; definir estandares minimos aplicables a las instalaciones
e infraestructura que reconozcan las diferencias entre modalidades; profesionalizar la gestion directiva y la formacion y certificacion del profesorado; facilitar
el transito entre escuelas y subsistemas y; implementar un proceso de evaluacion integral para verificar la formacion por competencias y el logro del perfil del
egresado establecido en el Marco Curricular Comdn.
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¢ Son trascendentales para el desarrollo profesional y formacion continua de los docentes como formadores de personas integrales.
¢ Son un parametro que contribuye a la formacion docente y a la mejora continua de la ensefianza y el aprendizaje en la EMS.

¢ Son conducentes a formar personas que retinan las competencias que conforman el Perfil del Egresado de la EMS.

El Acuerdo 447 establece que el perfil docente se conforma de 8 competencias:
1. Organiza su formacion continua a lo largo de su trayectoria profesional.
2. Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo.

3. Planifica los procesos de ensefianza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por competencias, y los ubica en contextos disciplina-
res, curriculares y sociales amplios.

. Lleva a la practica procesos de ensefianza y de aprendizaje de manera efectiva, creativa e innovadora a su contexto institucional.

. Evalla los procesos de ensefianza y de aprendizaje con un enfoque formativo.

4
5

6. Construye ambientes para el aprendizaje autdnomo y colaborativo.

7. Contribuye a la generacion de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral de los estudiantes.
8

. Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestion institucional.

Las competencias docentes no son desempefios terminales o inamovibles, sino que pueden desarrollarse a lo largo de la tray-
ectoria profesional. Con esta base es pertinente considerar que la evaluacion del desempefio docente debe considerar tanto las
competencias como sus atributos y con ello, proporcionar informacion a lo largo de la trayectoria profesional del profesor, que
permita valorar el desarrollo y la mejora de la practica docente.

El concepto de evaluacion especificado en el Acuerdo Secretarial 8 del Comité Directivo del Sistema Nacional de Bachillerato precisa
que la evaluacion como proceso continuo, permite recabar evidencias sobre el logro de los aprendizajes retroalimentar la calidad
formativa y mejorar sus resultados. Lo anterior, reconociendo la diversidad, las formas y dinamica de construccion de los aprendi-
zajes de los alumnos, que permita el disefio de estrategias evaluativas atendiendo la diversidad.

El Acuerdo 442 define a las competencias como “la integracion de habilidades, conocimientos y actitudes en un contexto especi-
fico”. El Acuerdo 8 con relacion a las competencias precisa que “la competencia remite a la capacidad de articular y movilizar
saberes, 0 conocimientos, habilidades y actitudes, que le permitiran a cada sujeto responder a demandas personales y sociales que
se expresan en evidencias observables en diferentes contextos”.

La evaluacion por competencias consiste en determinar los logros respecto al aprendizaje expresado en la adquisicion de una
competencia, de su proceso de consolidacion durante la trayectoria formativa del estudiante, con base en el analisis de los niveles
de dominio, por cada criterio y de las evidencias que se muestran en el logro académico. Determinar cdmo se desempefia un sujeto
ante una actividad o problema real y al hacerlo con base en criterios preestablecidos, debe permitir definir un nivel de ejecucion a
fin de tomar decisiones relacionadas con la mejora del proceso educativo.

Con la perspectiva anterior se puede sefialar que la evaluacion del desempefio docente consiste en la confirmacion y pertinencia
de las estrategias y recursos didacticos implementados por los profesores y que dan cuenta de la trascendencia de las acciones de
planificacion e implementacion de las actividades formativas y, en especifico, de la significancia de los procesos de aprendizajes
desencadenados.

En este marco, se favorece un proceso formativo para el docente al autoevaluarse, puesto que es el inicio de actividades autore-
flexivas y autocriticas sobre su propio quehacer. La evaluacion del desempefio docente mediante la observacion entre pares, la
retroalimentacion para la mejora continua y los argumentos y juicios de valor de los estudiantes son fases de un mismo proceso
de la evaluacion integral del desempefio docente. Se trata, en suma, de potenciar las actividades docentes bajo una concepcion
integral de la actuacion pedagogica del profesor.

De acuerdo a los agentes que participan, la evaluacion puede realizarse mediante una autoevaluacion en la que el sujeto realiza
una revision acerca de su propio desempefo. Es una valoracion critica y reflexiva frente a preguntas o items en cuyos resultados
el profesor puede advertir de las competencias que reconoce tener, para delinear nuevas oportunidades y busqueda de nuevas
experiencias de aprendizaje. El sujeto puede trazar y armar sus propias trayectorias, organizadas de acuerdo a las condiciones
presentes durante la implementacion de las actividades docentes.
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La coevaluacion es un proceso de valoracion que se efectiia entre pares y su finalidad se concreta mediante la retroalimentacion
que se obtiene con los resultados alcanzados. Representa también la oportunidad de aprender de manera compartida durante el
momento de la evaluacion y tiene, entre sus contenidos implicitos, valores como el compromiso mutuo, la solidaridad y generosidad
de quienes participan y se involucran para el logro de nuevas experiencias de aprendizaje.

La heteroevaluacion es la apreciacion o juicios de valor que realizan los sujetos participantes en el proceso de formacion que asu-
men roles diferenciados como puede ser que el docente evallia a sus alumnos, personas externas evaldan al docente y al alumno,
el alumno evalua al docente, el docente y el alumno evallan a otros sujetos de la institucion escolar o también los padres de
familia evaltian a los responsables de la organizacion escolar. Por lo tanto la heteroevaluacion puede tener diferentes expresiones
de acuerdo al nivel de involucramiento de la comunidad escolar. Con los datos obtenidos, se realiza la retroalimentacion para el
logro de las competencias establecidas en el perfil del egresado, la posibilidad de potenciar las estrategias y recursos didacticos,
de replantear nuevas experiencias y situaciones de aprendizaje y lograr el cumplimiento de los objetivos de la institucion escolar
y la mejora de las practicas escolares.

La evaluacion del desempefio docente se esta configurando como el proceso para el ingreso, permanencia y promocion del profe-
sorado. Se entiende a ésta como una actividad de aprendizaje debido a que por medio de la evaluacion se adquiere conocimiento.
De esta manera, el docente se evalua para aprender y con ello, conocer y mejorar su practica educativa.

Objeto de la evaluacion: el desempeiio docente

La evaluacion del desempefio docente se materializa a partir de evidencias de conocimiento, procesos de planeacion de clase y
de los resultados de aprendizaje de los estudiantes. La evaluacion del desempefio de una persona significa evaluar, por un lado,
el grado de cumplimiento de sus funciones y responsabilidades establecidas por la institucion donde labora y por la calidad con
que lleva a cabo sus actividades docentes, en términos de rendimiento y de los logros obtenidos en un tiempo determinado, que
permitan realizar una valoracion y dar a conocer las fortalezas y areas de oportunidad para la mejora de la practica docente.

Por lo tanto, la evaluacion del desempefio docente, como proceso representa una actividad académica irrenunciable para la valo-
racion integral del acto educativo y verificacion de la calidad de la docencia.

Los criterios de desempefio se implementan desde las actuaciones y comportamientos de un individuo, en el desarrollo de una
tarea concreta y permiten valorar la pertinencia e impacto del desempefio de las actividades y responsabilidades. Los criterios se
pueden aplicar con relacion a la consecucion de objetivos o metas, el rendimiento de los estudiantes, los acontecimientos signifi-
cativos durante el proceso de aprendizaje, la gestion de responsabilidades.

El propésito de la evaluacion del desempefio docente considera, fundamentalmente, los criterios relacionados con la actuacion
pedagogica del docente, la puesta en accion de sus competencias y de su préctica escolar, la cual se plasma en la planificacion
didactica formal expresada mediante un escrito, asi como en el actuar cotidiano del profesor..

Se trata de identificar la pertinencia del plan de clase del profesor y su puesta en practica en la unidad de aprendizaje en donde la
congruencia entre el tipo de aprendizajes que se pretende lograr, los contenidos, las actividades, los medios, los métodos de trabajo en
el aula y las estrategias de evaluacion son significativas para un proceso de aprendizaje por competencias.

Con base en lo expuesto anteriormente se desprenden las siguientes directrices para la evaluacion del desempefio docente:

1. La evaluacion docente en las Escuelas del Sistema de Educacion Media Superior de la Universidad de Guadalajara es formal.
Se considera un proceso que reune evidencias comprobables, con criterios, indicadores y parametros que se contemplan
en los instrumentos para la recoleccion de datos y son susceptibles a aplicarse a todos los profesores frente a grupo en las
modalidades presencial y mixta.

2. La funcion de la evaluacion docente es formativa. La recoleccion de datos del proceso de ensefianza se realiza a lo largo
de un ciclo escolar y contempla una serie de evidencias que brinden elementos para caracterizar y valorar la calidad de la
ensefianza y la mejora que ésta presenta en el tiempo. En este sentido, la evaluacion tiene el proposito de retroalimentar a los
docentes para realizar modificaciones en busca de mejorar la ensefianzay en su caso, brindar una perspectiva en los
ambitos en que los docentes requieran para mejorar profesionalmente.
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3. El objeto de la evaluacion docente es el desempefio del profesor en el aula, taller, laboratorio o cualquier espacio educativo en
donde desarrolla y pone en practica su planeacion didactica.

4. Los criterios y estandares del desempefio docente se basan en las competencias docentes y sus respectivos atributos, plas-
mados en el Acuerdo Secretarial 447 emitidos por la Secretaria de Educacion Media Superior a través de la Subsecretaria de
Educacion Media Superior (SEP-SEMS). Por su parte, los instrumentos de evaluacion y los procesos de analisis de la informacion,
en su conjunto, contemplan los estandares que describen el nivel de desempefio basado en los Acuerdos antes mencionados.

Los instrumentos, ya sea en formato digital o en papel, quedaran como evidencia de las autoevaluaciones de la escuela, mismos
que podran ser solicitados por las autoridades educativas. Estos instrumentos y la informacion que recaban se integran en una base
de datos electronica que permita su manejo estadistico y analisis al interior de las escuelas asi como del SEMS. Esta informacion
sienta las bases para la identificacion de las areas de oportunidad que presentan los profesores de una escuela respecto al logro
de las competencias docentes, lo que permitira el disefio e implementacion de acciones formativas adecuadas a las necesidades
de la plantilla de profesores y con ello, una aproximacion sucesiva a la calidad del servicio prestado.

Propuesta de evaluacion del desempefio docente

Esta propuesta de evaluacion esta constituida por tres instrumentos y una lista de cotejo de la integracion del portafolio y la ela-
boracion del diagnéstico del desempefio docente en la escuela preparatoria y el equipo del SEMS. En ese sentido, la bateria de
instrumentos de evaluacion del desempefio docente se encuentra integrada de la siguiente forma:

1) Autoevaluacion del Desempefio Docente
2) Coevaluacion: Registro de Observacion del Desempefio Docente

3) Heteroevaluacion: Instrumento de Evaluacion del Desempefio Docente realizado por los alumnos

El proceso de construccion de los instrumentos tuvo su base en el acuerdo secretarial namero 447, de la Secretaria de Educacion
Publica, por el que se establecen las competencias docentes para quienes impartan educacion media superior en la modalidad
escolarizada (SEP, 2008). En este documento se describen 8 competencias, que a su vez estan descritas en 40 atributos, los cuales
sirvieron como referencia para la construccion de las afirmaciones que integran los instrumentos, asi como, para el proceso de
valoracion por parte de profesores y alumnos.

Los cuestionarios fueron construidos a partir de afirmaciones valoradas mediante una escala tipo Likert, con cinco posibilidades de
seleccion y atendiendo al grado de acuerdo-desacuerdo identificado por el informante.

En primera instancia, el trabajo de disefio se desarrollé en la modalidad de taller, con las aportaciones de los integrantes del
equipo, quienes posteriormente participaron en talleres de pilotaje y validacion de los instrumentos. Estos talleres se realizaron
en las escuelas preparatorias No. 13, 18 y Regional de Zapotlanejo del Sistema de Educacion Media Superior. Como parte de las
actividades propias del taller se solicito a los participantes hacer una analisis de la coherencia entre las afirmaciones y los atributos
competenciales (validez de contenido) y como resultado del taller surgieron ajustes tanto a la redaccion como al ndmero de items.

Dado que el principal propdsito de los instrumentos es valorar la aproximacion del trabajo docente respecto al logro de las 8 com-
petencias y sus 40 atributos, fue una prioridad determinar si los resultados de los instrumentos son validos y confiables.

En ese sentido y como parte del ejercicio de perfeccionamiento de los instrumentos, en un momento posterior del proceso de
validacion, participaron profesores de las escuelas preparatorias No. 7 y 13 a quienes se les pidio realizar un andlisis de las afirma-
ciones que constituyen los instrumentos y su relacion con los 40 atributos de las competencias docentes.

A partir de dichas aportaciones, los instrumentos recibieron ajustes tanto en el orden de las afirmaciones como en su numero.
Como siguiente etapa del proceso de validacion de los instrumentos, el equipo de trabajo del SEMS disefio e implemento en sus
propias escuelas, un taller denominado “Evaluacion del desempefio docente: autoevaluacion, coevaluacion, heteroevaluacion”, en
el cual, ademas de trabajar aspectos teoricos, los profesores participantes contestaron los instrumentos correspondientes.

Una vez obtenidos los datos, éstos fueron capturados y analizados en el paquete estadistico para ciencias sociales (SPSS) v.21 de
IBM.
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Para el caso de la confiabilidad, es decir, demostrar, si el instrumento mide lo que dice medir y si esta medicion es estable en el
tiempo, se aplicd el alfa de Cronbach (Oviedo & Campos Arias, 2005), a partir de la aplicacion del alfa fue posible observar un nivel
de confiabilidad bueno y nos confirmd que los items del instrumento estan correlacionados y miden cada una de las competencias.

A continuacion se presentan los cuadros 1y 2 que explican los criterios de desempefio utilizados para la construccion de la
propuesta para la autoevaluacion y coevaluacion. En el caso de la heteroevaluacion se presenta el cuadro nimero 3 en el que se
especifican los aspectos considerados para la evaluacion de los profesores, por parte de los estudiantes.

Cuadro 1.- Criterios de desempeiio establecidos para la elaboracion del instrumentos de autoevaluacion

Competencias docentes

Criterios de desempeiio

Competencia 1.
Organiza su formacion continua a lo largo de
su trayectoria profesional.

1.1. Reflexiona e investiga sobre la ensefianza y sus propios procesos de construccion del conoci-
miento.

1.2. Incorpora nuevos conocimientos y experiencias al acervo con el que cuenta y los traduce en
estrategias ensefianza-aprendizaje

1.3. Se evallia para mejorar su proceso de adquisicion de competencias, y tiene disposicion favorable
para la evaluacién docente.

1.4. Aprende de las experiencias de otros docentes y participa en la conformacion y mejoramiento
de su comunidad académica.

1.5. Se mantiene actualizado en el uso de la tecnologia de la informacién y la comunicacion.
1.6. Se actualiza en el uso de una segunda lengua.

Competencia 2.
Domina y estructura los saberes para facilitar
experiencias de aprendizaje significativo.

2.1. Argumenta la naturaleza, los métodos y la consistencia logica de los saberes que imparte.

2.2. Explicita la relacion de distintos saberes disciplinares con su practica docente y los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.

2.3.Valora y explicita los vinculos entre los saberes previos del estudiante, los que desarrolla en su
curso y aquellos otros que conforman un plan de estudios.

Competencia 3.
Planifica procesos de ensefianza y de
aprendizaje por competencias, y los ubica en

contextos disciplinares, curriculares y sociales.

3.1. Identifica los conocimientos previos y necesidades de formacion de los estudiantes, y desarrolla
estrategias para avanzar a partir de ellas.

3.2. Disefia planes de trabajo basados en proyectos e investigaciones disciplinarias e interdisciplina-
rias orientados al desarrollo de competencias.

3.3. Disefia y utiliza en el salon de clases materiales apropiados para el desarrollo de competencias.

3.4. Contextualiza los contenidos de un plan de estudios en la vida cotidiana de los estudiantes y la
realidad social de la comunidad a la que pertenecen.

Competencia 4.

Lleva a la practica procesos de ensefianza y
de aprendizaje de manera efectiva, creativa e
innovadora.

4.1. Comunica ideas y conceptos con claridad en los diferentes ambientes de aprendizaje y ofrece
ejemplos pertinentes a la vida de los estudiantes.

4.2. Aplica estrategias de aprendizaje creativas ante contingencias, teniendo en cuenta su contexto
institucional y los recursos disponibles.

4.3. Promueve el desarrollo del alumno mediante el aprendizaje, en el marco de sus aspiraciones,
necesidades, posibilidades y su contexto social.

4.4. Provee de bibliografia relevante y orienta a los estudiantes en la consulta de fuentes para la
investigacion.

4.5, Utiliza la tecnologia de la informacion y la comunicacion con una aplicacion didactica y estraté-
gica en distintos ambientes de aprendizaje.

Competencia 5.
Evalta los procesos de ensefianza y de
aprendizaje con un enfoque formativo.

5.1. Establece criterios y métodos de evaluacion del aprendizaje con base en el enfoque de compe-
tencias, y los comunica de manera clara a los estudiantes.

5.2. Da seguimiento al proceso de aprendizaje y al desarrollo académico de los estudiantes.
5.3. Comunica sus observaciones a los estudiantes de manera constructiva y consistente, y sugiere
alternativas para su superacion.

5.4. Fomenta la autoevaluacion y coevaluacion entre pares académicos y entre los estudiantes para
afianzar los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
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6.1. Favorece entre los estudiantes el autoconocimiento y la valoracion de si mismos.

6.2. Favorece entre los estudiantes el deseo de aprender y les proporciona lo necesario para avanzar
en sus procesos de construccion del conocimiento.

6.3. Promueve el pensamiento critico, reflexivo y creativo, a partir de los contenidos establecidos,

Competencia 6. o situaciones actuales e inquietudes del estudiante.
Construye ambientes para el aprendizaje 6.4. Mati | i lo individual d ivas d .
autonomo y colaborativo. .4. Motiva a los estudiantes en lo individual y en grupo, y produce expectativas de superacion y
desarrollo.
6.5. Fomenta el gusto por la lectura y por la expresion oral, escrita o artistica.
6.6. Propicia el uso de TIC por parte de los estudiantes para obtener, procesar e interpretar informa-
cion, asi como para expresar ideas.
7.1. Practica y promueve el respeto a la diversidad de creencias, valores, ideas y practicas sociales
entre sus colegas y entre los estudiantes.
7.2. Favorece el dialogo para la resolucion de conflictos entre los estudiantes y, en su caso, los ca-
naliza para que reciban una atencion adecuada.
7.3. Estimula la participacion de los estudiantes en la definicion de normas de trabajo y convivencia,
y las hace cumplir.
Competencia 7.

Contribuye a la generacion de un ambiente
que facilite el desarrollo sano e integral de los
estudiantes.

7.4. Promueve el interés y la participacion de los estudiantes con una conciencia civica, ética y
ecoldgica en su vida y en su contexto.

7.5. Alienta que los estudiantes expresen opiniones personales, en un marco de respeto, y las toma
en cuenta.

7.6. Contribuye a que la escuela retna y preserve condiciones fisicas e higiénicas satisfactorias.

7.7. Fomenta estilos de vida saludables y opciones para el desarrollo humano, como el deporte, el
arte y diversas actividades complementarias.

7.8. Facilita la integracion arménica de los estudiantes al entorno escolar y favorece el desarrollo de
un sentido de pertenencia.

Competencia 8.
Participa en los proyectos de mejora continua
de su escuela y apoya la gestion institucional.

8.1. Colabora en la construccion de un proyecto de formacion integral para los alumnos en forma
colegiada (docentes, directivos y personal técnico).

8.2. Detecta y contribuye a la solucion de los problemas escolares mediante el esfuerzo comun con
docentes, directivos y miembros de la comunidad.

8.3. Promueve y colabora con su comunidad educativa en proyectos de participacion social.
8.4. Crea y participa en comunidades de aprendizaje para mejorar su practica educativa.

Cuadro 2. Criterios de desempeiio establecidos para la elaboracion del instrumento para la coevaluacion

Competencias docentes

Criterios de desempefio

Competencia 1.
Formacion continua

1.A. Realiza de manera permanente procesos de autoconocimiento
1. B. Establece de manera periddica su ruta personal de actualizacién docente.
1.C. Renueva, disefia e innova en el campo de las estrategias formativas

1.D. Se renueva e incorpora a su practica docente las tecnologias para el desarrollo personal y
educativo.

Competencia 2.
Dominio de saberes

2.A. Reconoce y comprende las competencias genéricas en los diferentes programas educativos en
los que participa

2.B. Domina los contenidos disciplinares y cientificos correspondientes al programa educativo de
adscripcion

2.C. Domina y explora los conceptos basicos y estructurales correspondientes a los saberes disci-
plinares

2.D. Comprende y relaciona los campos tematicos con otros contenidos curriculares

Competencia 3.
Planificacion de procesos

3.A.Valora y aplica los diversos enfoques de la planeacion académica centrada en las personas con
apoyo de diversas herramientas y mediaciones, de manera integral

3. B. Recupera como principio metodoldgico para el aprendizaje los saberes que poseen las y los
estudiantes para el inicio de construccion de nuevos saberes.

3.C. Explicita en su proceso de planeacion de las actividades docentes los factores o aspectos del desarro-
llo del estudiantado tanto en sus necesidades como personas como dotarlo de saberes para toda la vida
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4.A. Explora, colegia y contextualiza los conocimientos especificos para el logro de nuevas
competencias cognoscitivas, procedimentales y actitudinales

4. B. Desarrolla y trabaja actividades grupales de caracter vivencial, lidicas, humanas y de tipo
horizontal.

4.C. Las estrategias y actividades en el aula estan alineadas al logro de competencias genéricas,
Competencia 4. Aplicacion de estrategias por | disciplinares y profesionales

competencias. 4.D. Tiene como principio la diversidad de interacciones que permiten la comunicacion entre los
participantes para el logro de las competencias

4. G. Fomenta y promueve la indagacion, bisqueda y manejo de fuentes de informacion en diversos
formatos y espacios fisicos y virtuales.

4. H. Utiliza diversos recursos reflexivos en el marco de las TIC procurando la contextualizacion en
la construccion de las competencias.

5. A. Verifica el logro de los aprendizajes a partir de los atributos y dominio de las competencias.
evaluacion

5. B. Desarrollo el proceso de evaluacion de las competencias desde la evaluacion inicial, formativa
y sumaria.

Competencia 5. Evaluacion por competencias

6.A. Promueve actividades que favorecen el autoconocimiento del estudiante

Competencia 6. Ambientes de aprendizaje 6.B. Reconoce el valor de la participacion del estudiante, a partir de los productos y entregables
auténomo e integral expresado en conocimientos, actitudes y valores

6.C. Propicia la participacion de los estudiantes en elaboracion de proyectos de caracter

Cuadro 3. Indicadores para la elaboracion del instrumento de heteroevaluacion.

Dimension Indicadores

1. Presentacion del programa, competencias, organizacion, criterios de evaluacion, materiales de tra-
bajo y recursos documentales

2. Preparacion de la clase

o 3. Promocion del trabajo con estrategias de: AOP, ABP.

Planificacion . - .
4. Promocion de actividades de metacognicion

5. Promocion de actividades para activar los conocimientos previos

6 Promocion sobre el uso de materiales educativos disponibles (creados o modificados)

7. Uso de ejemplos relacionados con la vida cotidiana del estudiante

8. Sobre la utilidad los aprendizajes para la vida cotidiana
9. Sugerir actividades para mejorar el aprendizaje y el logro de las competencias
10. Sugerir leer articulos, notas, libros y sitios de internet relacionados con los temas del curso.

11. Sobre la invitacion a emplear las tecnologias de la informacion y comunicacion para encontrar in-
formacion, clasificarla, compararla, organizarla e intercambiarla a fin de complementar el aprendizaje

12. Sobre la coevaluacion de las actividades y productos

13. Sobre el reconocimiento de los aprendizajes y logro de las competencias
14. Propiciar la participacion activa

15. Orientaciones sobre el autoaprendizaje

Proceso de ensefianza y de aprendizaje

16. Propiciar actividades para reconocer nuestra participacion civica, filosofica, ética y ecolégica en
las situaciones de la realidad social de nuestra comunidad

17. Promover actividades para incrementar la amistad y buen trato entre comparieros

18. Promover la lectura y expresion escrita a fin de mejorar las habilidades de pensamiento de los
estudiantes

19. Utilizar actividades para promover actitudes y valores como la equidad, honestidad, compromiso,
puntualidad, disciplina, entre otros.
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20. Compartir con los estudiantes criterios claros, con relacion a las competencias para evaluar el
aprendizaje

21. Proporcionar acompafiamientos y asesoria para mejorar los resultados
22. Sobre la retroalimentacion durante el curso en actividades con alto grado de dificultad.

23. Sobre la evaluacion las actividades, las tareas, los trabajos, reportes incluso los examenes, de
acuerdo con aspectos y criterios establecidos desde el inicio del curso

24. Sobre las actividades remediales a fin alcanzar los niveles de logro de las competencias.

25. Sobre la entrega de las calificaciones de las actividades, tareas, trabajos, reportes y examenes en
el tiempo y forma

26. Retroalimenta sobre los aciertos y errores en tareas, trabajos y examenes

Evaluacion de competencias

27. Sobre el respeto a los estudiantes y entre los estudiantes
28. Sobre la congruencia del profesor con los valores universales y profesionales

29. Sobre el respeto a las opiniones de los comparieros(as) y las tomd en cuenta para hacer notar
actitudes y valores positivos

30. Sobre la imagen del profesor como ideal en lo personal y profesional
31. Sobre los aprendizajes del curso y su contribucion a la formacion integral

Experiencia de aprendizaje

Conclusiones

El impulso y consolidacion de una cultura de la evaluacion en las escuelas preparatorias de la Universidad de Guadalajara, en el
marco de la Reforma Integral de Educacion Media Superior, demanda un ejercicio planeado, sistematico y permanente de evalua-
cion, sustentado en una metodologia sdlida, asi como en instrumentos capaces de medir confiablemente los niveles de desempefio
que presentan los docentes.

Como se ha observado a lo largo de este documento, la bisqueda constante de la calidad en el ejercicio de la practica docente
demanda un proceso permanente de analisis, reflexion y valoracion de las acciones que el profesorado pone en juego cuando se
encuentra frente a los procesos de ensefianza aprendizaje de sus estudiantes. Sin embargo, este analisis y valoracion no se agotan
en la percepcion del propio profesor (autoevaluacion), sino que implica, ademas, considerar el punto de vista de quienes reciben la
formacion (heteroevaluacion), asi como de quienes comparten la profesion (coevaluacion).

Los procesos de evaluacion que pretendan consolidar la cultura de la evaluacion, la calidad educativa y la formacion continua, para
ser efectivos requieren de un soporte normativo y democratico que regule la implementacion de los mismos, con criterios e indica-
dores construidos con y desde los propios actores del proceso de ensefianza aprendizaje, quienes son los agentes conocedores de
lo que sucede en el aula y por ende, quienes viven y cuentan con las evidencias necesarias para demostrar los niveles de dominio
del profesorado respecto a las competencias.

Asi mismo, la evaluacion del desempefio docente no se puede agotar en el disefio y aplicacion de instrumentos de autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion en los cuales se consulte a estudiantes y profesores, sino que la identificacion del nivel de desem-
pefo de los profesores de una institucion educativa se complementa con la evaluacion de los logros alcanzados por sus estudiantes
respecto al aprendizaje y desarrollo de las competencias, al igual que en el impacto que los estudiantes, como ciudadanos, generan
en el mejoramiento de su contexto.

Por otra parte, quienes dirigen los procesos de formacion del profesorado y por lo tanto hacen uso de la informacion recuperada a
través de la implementacion de los instrumentos de evaluacion, deben reconocer que las competencias docentes no son productos
terminales e inamovibles, sino que estan en constante construccion, de ahi que la evaluacion y formacion del profesorado sean
procesos directamente vinculados que demandan una aplicacion continua.
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El efecto de las becas en la trayectoria de los estudiantes de
educacion media superior. El caso del programa de estimulos para
el bachillerato universal, PREBU-PREPA Si

The effect of scholarships in the path of middle school students. The case of “El
Programa de estimulos para el Bachillerato Universal PREBU -PREPA Si".

Francisco MIRANDA LOPEZ' y Juana Maria ISLAS DOSETTI?

Resumen

En este trabajo se presenta la informacion y principales resultados de una encuesta aplicada a una muestra intencional no probabi-
lista de estudiantes de Educacion Media Superior en el Distrito Federal en 2013, a través de la cual se captaron las caracteristicas
generales, situacion socioeconomica, situacion individual y situacion académica de los mismos.

Aunque los resultados aqui planteados son parciales y forman parte de una investigacion mas amplia cuyo objetivo central es
identificar, a partir del analisis de trayectorias y transiciones juveniles, las variables e intervenciones institucionales mas relevantes
que influyen en la construccion social de la trayectoria escolar de los jovenes, el objetivo de este trabajo es analizar la importancia
del Programa de Estimulos para el Bachillerato Universal (presu - Prepa Si) como variable institucional que influye en la disminucion
o contencion del abandono escolar.

De esta forma, los principales hallazgos observados puntualizan los efectos diferenciados de la beca en poblaciones de estratos
diferentes, ya que en aquellas caracterizadas por la exclusion social, la beca parece tener un efecto marginal en cuanto a la perma-
nencia en la escuela, mientras que en la poblacion con menor riesgo de retirarse del sistema educativo, la beca es un importante
reforzador de la permanencia.

Palabras clave/ Educacion Media Superior/ Equidad Educativa/ Politica Educativa/ Abandono Escolar/ Incentivos Economicos

Abstract

This work present the information and main results of a survey of a non-probabilistic, intentional sample of students of School Edu-
cation in Mexico City in 2013, through which the general characteristics, socioeconomic status, individual situation and academic
standing of them were collected.

Although the results set forth herein are partial and part of a wider investigation whose main objective is to identify, from the analysis
of youth transitions and trajectories, the most relevant variables and institutional interventions that influence the social construction
of the school path of young people, the aim of this paper is to analyze the importance of the Incentives Program for Universal Se-
condary Education (preu - Prepa Si) as an institutional variable affecting the reduction or containment of dropout.

Thus, the main findings observed point out the different effects of the scholarship in populations of different strata, since in those
characterized by social exclusion, the grant seems to have a marginal effect in terms of staying in school, while in people with lower
risk of withdrawing from the education system, the grant is a major booster of permanence.

Key Words/ High School Education/ Educational Equity/ Education Policy/ School Dropout/ Economic Incentives
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Tema objeto de estudio: El efecto del Programa de Estimulos para el Bachillerato Universal, presu-
Prepa Si, en la trayectoria escolar.

La Educacion Media Superior (ems) en México se ha configurado en los Gltimos afios como un elemento ineludible dentro de la
agenda gubernamental educativa del pais. Dentro de esta agenda uno de los temas a que mayor atencion se le ha prestado es el
del abandono escolar, lo que se manifiesta en politicas y programas federales y locales que se han desarrollado durante la ultima
década®. En los Ultimos 20 afios la tasa de abandono escolar disminuy6 en 4 puntos porcentuales, pasando de 18.5 (ciclo escolar
1995-1996) a 14.6 (ciclo escolar 2012-2013), mientras que la meta actual es bajar esta tasa a 9% para el afio 2018, lo que repre-
senta un verdadero reto, dadas las cifras anteriores (sep, 2015).

En México hay politicas que derivan en acciones e intervenciones institucionales que han intentado solventar o de alguna manera
atenuar los problemas de abandono escolar, la baja eficiencia terminal y el déficit de logro educativo®. Sin embargo y adn con los
avances sefalados la posibilidad de asegurar una permanencia exitosa sin rezago y el aprendizaje de conocimientos relevantes de
los adolescentes y jovenes de ems sigue siendo un reto.

Una de las politicas mas significativas para atender este problema han sido los programas de incentivos econdmicos dirigidos a
los estudiantes. Las becas cumplen una doble funcion ya que por una parte fomentan el acceso y por otra previenen el abandono
escolar. A nivel federal son dos los Programas mas importantes que han otorgado becas a los estudiantes en ese tipo educativo: el
Programa Oportunidades (hoy Prospera) que otorga la Secretaria de Desarrollo Social (sebeso) y el Programa de Becas de Educacion
Media Superior (proems) de la ser. Ambos dirigidos a estudiantes provenientes de familias de bajos ingresos.

A su vez, las autoridades educativas locales han desarrollado distintos esquemas de apoyo, tal es el caso del Distrito Federal que
también otorga becas y cuya caracteristica central es que se asignan independientemente del ingreso familiar de los estudiantes.
Esta caracteristica lo hace diferente a la mayoria de otros programas de becas en que la condicion base es que el solicitante se en-
cuentre en una situacion econdmica que ponga en riesgo su continuidad en la escuela, siendo la linea de bienestar (anteriormente
la de pobreza patrimonial) el estandar para identificar a los posibles becarios del programa.

Sin embargo, a pesar de los importantes esfuerzos por asignar becas a los estudiantes de educacion media superior, el Distrito
Federal sigue siendo una de las entidades con mayor desercion en ese tipo educativo (19.5 para el ciclo escolar 2013-2014), incluso
por arriba del promedio nacional (14.0 para el mismo ciclo escolar) (sep, 2015).

Teniendo en cuenta la fuerte presencia que tiene el Programa Prepa Si en el Distrito Federal en este articulo se profundiza en el
analisis de los beneficiarios de la Beca. De esta forma, el presente trabajo parte del supuesto de que si bien es cierto que la univer-
salizacion de la ems es una de las mas sentidas metas que se ha planteado la politica social y educativa del gobierno de la Ciudad de
México, en términos tanto de equidad como de construccion de ciudadania social, y que a pesar del extraordinario esfuerzo finan-
ciero y administrativo que han planteado las becas que se otorgan a través del Programa Prepa-Si, estas tienden mas a favorecer
a los mas favorecidos y no a contener los efectos sociales y escolares a los que se enfrentan los jovenes menos desfavorecidos.

Antecedentes y fundamentacion tedrica

El abandono escolar en México, se entiende como el indicador que expresa el nimero o porcentaje de alumnos que abandonan
las actividades escolares antes de terminar algtn grado o nivel educativo (ser, 2013). Las causas del abandono escolar son mdil-

SEnel Programa Sectorial de Educacion, 2013-2018 se plantea como Estrategia 3.2: impulsar nuevas acciones educativas para prevenir y disminuir el
abandono escolar en la educacion media superior y superior.

4 Las principales expresiones formales de atencion al respecto derivan en buena parte de la propia accion gubernamental a través de la Subsecretaria de
Educacién Media Superior (ser-sems), a saber: a) la universalizacion del Marco Curricular Comun (mcc) con base en competencias , b) el fortalecimiento de la
formacion de docentes y directores, c) la incorporacion de los planteles al Sistema Nacional de Bachillerato (sns), d) el fortalecimiento de la infraestructura,
equipamiento y conectividad en los planteles, ) el mejoramiento de los mecanismos de gestion de los planteles, y f) la evaluacion para incentivar la mejora. Otras
intervenciones son el Programa de Becas de Educacion Media Superior (prosems), dirigido a jovenes en condiciones socioecondémicas precarias; otras mas que se
desarrollan especificamente en el espacio escolar, aluden a las tutorias, la orientacion educativa y la atencion psicopedagégica. Destaca también el Sistema de
Alerta Temprana (swa) para la identificacion oportuna de riesgo en los estudiantes en el marco del Programa “Siguele. Caminemos Juntos”, que busca, entre otras
cosas, movilizar el sistema de intervenciones institucionales dentro de un modelo de acompafiamiento integral de los jovenes.

Asi también, se identifican otras intervenciones de apoyo a la trayectoria escolar de los jovenes de ems, que derivan de las Organizaciones de la Sociedad Civil
(osc), entre las que destaca el Programa Construye T, orientado a la contencion social del riesgo y que conjuga la iniciativa de la sociedad civil, de diversos actores
escolares y del sistema de educacién media superior. En tanto que hay otras intervenciones no formales, pero que pueden tener el mismo o incluso mayor efecto,
tales como los grupos de amigos o la misma familia.
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tiples y variadas, y estan asociadas a diferentes dimensiones interrelacionadas. Entre las principales causas o razones destacan:
a) razones econdmicas, como falta de recursos en el hogar o necesidad de buscar trabajo; b) asumir responsabilidades adultas a
edad temprana, como embarazo precoz o asistencia en el hogar; c) falta de interés por los estudios; y d) problemas de desempefio
escolar, que incluyen bajo rendimiento y problemas de comportamiento (Abril y Roman, 2008; Attanasio y Székely, 2003; Huerta,
2010; Goicovic, 2002, cepaL, 2011, BiD, 2012).

Una conclusién importante, compartida por varios estudios, es que la mayoria de las variables consideradas no tiene un efecto aisla-
do sobre la probabilidad de abandonar la escuela, sino que por el contrario, el efecto de estos factores es interactivo y multiplicativo.
Por ejemplo, el efecto de las variables laborales en la probabilidad de abandono, depende centralmente de las variables sociodemo-
graficas, es decir, de atributos individuales, asi como de las caracteristicas del hogar (ingresos e inclusion en el mercado laboral).
Asi, se ha enfatizado que mas que variables explicativas existen “nucleos explicativos”; es decir, un grupo de variables que en
conjunto elevan el riesgo de desercion (Espindola y Ledn, 2002; rev, 2009; Abril et al, 2008; Santos, 2009; Cabrol y Henrich, 2004).

Otras aportaciones empiricas de recientes encuestas nacionales y de investigaciones educativas sobre el tema, permiten sefialar el
importante papel que adquieren los factores escolares en el abandono escolar. Muchos de ellos, operan como elementos de expul-
sién que afectan o impiden la participacion activa de los estudiantes en la escuela generando importantes problemas emocionales,
de comportamiento y cognitivos, que van desacoplando o desprendiendo paulatinamente a los estudiantes del ambiente escolar
(Allensworth y Easton, 2007; Mac Iver y Mac Iver, 2009; Morduchowicz, 2004; Tenti, 2000).

No obstante lo anterior, es un hecho que los factores econémicos tienen un fuerte peso dentro de las causas de abandono, por ejem-
plo, en la Encuesta Nacional de Desercion Escolar publicada por la Subsecretaria de Educacion Media Superior (sems) en el 2012,
los factores econdmicos son los mas importantes con casi 36.0%, junto con los problemas de embarazo temprano y matrimonio,
con cerca de 8.0%, y los factores escolares con cerca de 30.0%.

Por su parte, en el marco de la politica social, se han desarrollado estudios que analizan el impacto de ésta en el abandono escolar
de areas urbanas de México. Su principal conclusion es que si se eliminaran los subsidios a la educacion primaria y se incrementa-
ran las transferencias a estudiantes de mayor edad, esta seria una medida efectiva en términos de costos para reducir el abandono
en el nivel medio superior en areas urbanas, dado que incrementaria la asistencia escolar en 80% entre mayores de 16 afos,
aunque implicaria cuadruplicar las becas disponibles (Azevedo, Bouillon y Yafiez-Pagans, 2009).

Diversos indicadores permiten afirmar que la educacion media superior en México presenta en la actualidad un nivel de desarrollo
mas alto que el observado hace 10 afios. De acuerdo con informacion aportada por la sep, la Tasa Bruta de Escolarizacion —matricula
total del nivel, respecto a la poblacion en edad oficial de cursarlo— paso de 47.6% a 68.0%, experimentando un crecimiento de casi
21 puntos porcentuales, en tanto que la Tasa Neta de Escolarizacion —poblacién matriculada en edad normativa comparada con el
total de la poblacion en este mismo rango de edad—, se incremento en 20.0%, al pasar de 34.5% en 2000 a 54.5% en 2011. Asi
también, se observa un importante decrecimiento del porcentaje de poblacién de 15 a 17 afios con extraedad grave.

Sin embargo, si bien el crecimiento de la oferta de educacion media superior ha permitido una ampliacion relevante de la escolari-
zacion de nuestros jovenes, diversas restricciones socioeconémicas, familiares, escolares y personales no han permitido cumplir a
cabalidad la meta de ofrecer a todos la posibilidad de acceso, permanencia, egreso y resultados que se esperaria como lo estipula
un marco social de derechos de los jovenes y, en especial, del derecho a una educacion de calidad.

Respecto a la poblacion de adolescentes y jovenes que se encuentran dentro de la escuela, puede afirmarse que no tiene las me-
jores condiciones para permanecer, egresar y lograr resultados educativos exitosos (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Indicadores de eficiencia interna de educacion media superior en México 2000-2013

Indicador 2000 (%) 2006 (%) 2011 (%) 2012 (%) 2013 (%)’
Absorcion 93.3 95.6 99.5 100.9 105.6
Reprobacion 374 349 323 31.5 314
Desercion escolar 17.5 16.3 15.0 14.3 13.1
Eficiencia terminal 57.0 58.0 61.3 63.0 64.7

Fuente/ SEP, 2000, 2006, 2011, 2012 y 2013. Reporte de indicadores educativos. Cifras estimadas en reprobacion, desercion escolar y eficiencia terminal
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La absorcion del sistema oscila ya en 100.0% lo que significa que puede atender a casi la totalidad de los egresados de educa-
cion secundaria que solicitan ingreso; sin embargo, la permanencia en los estudios y el egreso oportuno, a pesar de los avances
mostrados durante la ultima década, resultan a todas vistas insuficientes. Asi, el abandono escolar, si bien ha disminuido durante
los ultimos trece afios al pasar de 17.5% en 2000 a 13.1% en 2013, en términos absolutos sigue representando una gran cantidad
de jovenes, superior a los 600 mil desertores al afio. Asimismo, la reprobacion escolar, a pesar de haber disminuido durante este
periodo en aproximadamente seis puntos porcentuales, sigue teniendo un peso relevante de 31.4%. Finalmente, por lo que se re-
fiere a la eficiencia terminal, aunque también ha experimentado un comportamiento favorable durante el periodo, al incrementarse
de 57.0% a 64.7%, lo que a final de cuentas refleja es que de cada 100 alumnos que ingresa a educacion media superior, solo la
terminan 60 después de concluidos los tres afos respectivos.

Para el caso del Distrito Federal, como se aprecia en la grafica 1, si bien la desercion tiene una ligera tendencia a disminuir, prac-
ticamente ha oscilado entre 19 puntos porcentuales.

Grafica 1. Desercion en Educacion Media Superior en el Distrito Federal (%)°
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Es importante analizar la evolucion historica del abandono escolar en el Distrito Federal para apreciar el impacto del programa Pre-
pa Si. Antes de que el Programa se creara, ya existia una tendencia a que la desercion disminuyera, su nivel mas bajo se observa
en el periodo 2007-2008 (13.7).

El programa se inicia en 2007, lo que se esperaria es que la desercion disminuyera a partir de ésta fecha. Sin embargo, a partir de
2007 se aprecia un incremento en los niveles de desercion en ems, excepto en el periodo 2010-2011, cuando bajo ligeramente. A
continuacion se abordan las politicas del Distrito Federal para afrontar el abandono escolar en educacion media superior.

5 Fuentes:
2002-2003: http://sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/publicacion2003.pdf
2003-2004: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/Princcif2003.pdf
2004-2005: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/Princcif2004.pdf
2005-2006: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/2/images/Principales_cifras_2005_2006.pdf
2006-2007: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/Principales_cifras_2006_2007_gris.pdf
2007-2008: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/Principales_cifras_2007_2008.pdf
2008-2009: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/PrincipalesCIF2008-2009.pdf
2009-2010: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/1/images/principales_cifras_2009_2010.pdf
2010-2011: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/2/images/principales_cifras_2010_2011.pdf
2011-2012: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/1899/2/images/principales_cifras_2011_2012.pdf
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Las Politicas del Distrito Federal para afrontar el abandono

La Politica Social del Gobierno del Distrito Federal (cbF) sienta sus bases en el enfoque de derechos, mismo que se configura como
un marco conceptual para el proceso de desarrollo humano que esta basado en las normas internacionales de derechos humanos
y desde el punto de vista operacional esta orientado a la promocion y la proteccion de los derechos humanos (Naciones Unidas,
2006).

Sin duda, el soporte tedrico del enfoque de justicia que inspira a la politica social del cor trasciende las perspectivas economicistas
clasicas basadas en la distribucion de una dotacion de bienes basicos como eje redistributivo para toda la sociedad —y, en especial,
para los grupos de poblacion en mayor desventaja—, para colocar en su lugar, la idea central de formar capacidades como elemento
sustantivo de justicia distributiva y base para el ejercicio de las libertades y la realizacion efectiva de derechos (Nusshaum, 1988).

No es que la redistribucion de riqueza y de bienes materiales no importe; pero esto solo puede ser un medio para el logro de los
propositos sustantivos de igualdad y justicia social que son sostenibles en la medida que se fundamenten en el desarrollo de las
capacidades de la gente (Boltvinik, 2005).

Asi, la secuencia fundamental que se establece entre derechos, capacidades y libertades constituye el mecanismo estratégico para
detonar la igualdad y la justicia social no s6lo como horizonte ético, sino como base de las decisiones distributivas y redistributivas
— materiales y simbolicas— para habilitar socialmente a los sujetos para realizar sus derechos y avanzar hacia una vida de mayor
plenitud, bienestar y convivencia social (Sen, 1997; pnup, 2010).

Desde ese punto de vista, toda la politica social del aor busca consolidar un Estado de Bienestar Social con perspectiva de derechos
humanos y su ideal principal es la realizacion y exigibilidad de los derechos de la poblacion para fomentar el mejoramiento integral
de las condiciones y la calidad de vida de las personas (sebeso, 2013).

Esto debe traducirse en la universalidad de los satisfactores necesarios para vivir —entiéndase salud, educacion, vivienda, empleo
y pensiones —, por lo que el derecho a la educacion figura entonces en un lugar prominente en el ideario del cor, pues se reconoce
que es fundamental para concretar el desarrollo y la transformacion social.

En consecuencia, la universalizacion de la ems es una de las mas sentidas metas que se han planteado las politicas social y edu-
cativa del gobierno de la Ciudad de México, en términos tanto de equidad como de construccion de ciudadania social (Evalia,
2008). Para instrumentar dicha politica, el aor ha desarrollado diversos programas, destacando las iniciativas de alta cobertura para
transferir recursos a las y los estudiantes de planteles de ems en el Distrito Federal. Los dos sistemas de becas, apoyos o estimulos
para los estudiantes de ems mas representativos son el que rige al presu, Prepa Si, y el que corresponde al iEms-oF, los cuales, cabe
destacar, se configuran como dos sistemas de apoyo con légicas y caracteristicas distintas para los estudiantes. Una de las diferen-
cias mas relevantes entre ambos sistemas es la existencia de un monto uniforme por estudiante, en el caso del iEms, y un sistema
diferenciado por promedios, con montos mas elevados conforme el nivel de calificaciones, en el caso del presu, Prepa Si.

Se cuenta con diversos aprendizajes sobre las limitaciones que tuvieron las reformas y politicas publicas en materia educativa en
México desde principios de los afios 90, tales como: a) se ha dado méas importancia a la cobertura que a la calidad, b) ha faltado
mayor integracion institucional, c) han aparecido restricciones en apoyos e incentivos que no contemplan la coordinacion con
otras politicas que pudieran resolver los problemas econdmicos y sociales, d) se han planteado necesidades de articulacion entre
universalismo y focalizacion, y e) se ha presentado la exigencia de potenciar la diversidad cultural (Gajardo, 2009; Miranda, 2009).
Estos aprendizajes parecieran ser un buen punto de referencia para enriquecer, adecuar o fortalecer las politicas de inclusion de
ems del Gobierno del or.

En este sentido, la perspectiva de universalizacion de derechos en educacion media superior parece exigir la reflexion critica en

torno a cuestiones centrales sobre las cuales se jugara su eficacia, viabilidad politica y significado social. Particularmente en lo
relacionado con los programas de inclusion educativa — presu, Prepa Si.

Antecedentes del Programa de inclusion educativa — PREBU, Prepa Si
Si bien a partir del afio 2000 se pueden encontrar acciones de politica tendientes a establecer el programa (ALDF, 2000; APDF, 2001),

no es sino hasta el 2004 cuando se publica la ley que establece el derecho a contar con una beca para los jovenes residentes en el
Distrito Federal, que estudien en los planteles de educacion media superior y superior del gobierno del Distrito Federal, (ALDF, 2004).
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Dicha ley a la letra establece, en el articulo 1 que los jovenes residentes del Distrito Federal, que estudien en los planteles de Edu-
cacion Media Superior y Superior del o, recibiran por parte de dichas instituciones una beca no menor a medio salario minimo
mensual vigente en el Distrito Federal. En el articulo 2 establece los requisitos que debe cubrir: estar inscrito; ser alumno regular;
acreditar residencia en el Distrito Federal y no contar con otros apoyos econémicos. En ese mismo articulo se establece que las
autoridades en los planteles de Educacion Media Superior y Superior deberan revisar, previo al otorgamiento de la beca, la docu-
mentacion necesaria en un plazo no mayor de treinta dias habiles.

Asi mismo queda establecido en el articulo 3, que son los planteles quienes deben elaborar y actualizar el padron de beneficiarios
que debia ser remitido por la Secretaria de Desarrollo Social al Jefe de Gobierno de la ciudad, quien a su vez habria de entregarlo
a la Asamblea Legislativa para ser auditado por la Contaduria Mayor de Hacienda.

Finalmente cabe sefialar que los aspectos especificos para la operacion de dicho programa debieron quedar establecidos en el
reglamento correspondiente, atendiendo a los plazos establecidos. En el primer articulo del apartado de transitorios se sefiala que
la ley entrara en vigor para el afio 2004, una vez que se cuente con la suficiencia presupuestal. Sin embargo solo dos afos después
se publica el reglamento de esta ley en la Gaceta Oficial del D.F. el 12 de mayo del 2006.

Posteriormente en el Programa General de Desarrollo del Distrito Federal 2007-2012 se plantean siete ejes estratégicos, siendo
el de equidad el referente para el programa educativo en la ciudad de México. Asi mismo se establece que hay tres perspectivas
transversales que marcan la forma en que se realizaran las lineas politicas: Equidad de género; Ciencia y Tecnologia y Desarrollo
de la vida publica en la ciudad (GDF, 2007).

En relacion a la equidad, el programa sefiala entre otras cosas que:

La gente es la razon esencial y motivo fundamental de existencia de un gobierno socialmente responsable. Para el Gobierno
del Distrito Federal, respaldar a la poblacion, invertir en la gente y expandir sus posibilidades de desarrollo, es una obliga-
cion. Es prioridad de este gobierno combatir las causas que originan la pobreza y la exclusion, dotar a los grupos excluidos
de las herramientas necesarias, para que tengan la capacidad de hacer frente a las condiciones adversas del entorno. (GDF,
2007. p. 22).

Adicionalmente, asevera, en el apartado de diagndstico, que el indice de inasistencia escolar por edad de 15 a 19 afios pasa del
18.3% al 51.0%. Indicador que habla de un problema de retencion escolar realmente significativo. Afiade también que:

El Distrito Federal se ha logrado ubicar entre las entidades mejor calificadas en materia educativa a nivel nacional, sin em-
bargo, persisten aspectos pendientes de solucion, esencialmente los relacionados con la eficiencia terminal en los ciclos
de secundaria y bachillerato. Resulta inaceptable que 16 de cada 100 jovenes que ingresan a secundaria se vean en la
necesidad de abandonarla; y que 38 jovenes de cada 100 que logran ingresar al bachillerato no terminen sus estudios. (GDF,
2007. p. 30).

El Programa también establece como estrategia entre otras cosas que:

Para garantizar el derecho a la igualdad de los ciudadanos, la politica y los programas sociales han de ser vistos como
respuesta publica a derechos exigibles, cuyo cumplimiento progresivo e integral es responsabilidad fundamental del Estado.
Esta perspectiva se llevara a la realidad mediante una légica donde los programas sociales serdn instrumentos para hacer
realizables los derechos de los ciudadanos y éstos tendran los medios necesarios para exigirlos. (GDF, 2007. p. 32).

En cuanto a la politica para la equidad social, en el rubro de educacion se establece que: “Crearemos un sistema de becas para
estudiantes de las escuelas publicas del Distrito Federal y se garantizara la educacion hasta el nivel medio superior para todos los
nifios y nifias cuya madre o padre fallezca.” (GDF, 2007. p. 36).

Posterior a este instrumento, se publica el 14 de agosto de 2007 el documento titulado: Programa de Estimulos para el Bachillerato
Universal del Gobierno del Distrito Federal 2007-2008. En dicho documento se formaliza el programa al sefalar que: “...el Go-
bierno del Distrito Federal se ha comprometido por medio del Programa de Estimulos para el Bachillerato Universal (PREBU, Prepa
Si), 2007-2008 a garantizar la equidad educativa y promover la excelencia por medio de estimulos y apoyos econdmicos.” (GDF,
2007a).

Como objetivo General se establece: “Asegurar que todos los jovenes del Distrito Federal que quieran cursar el Bachillerato, en
cualquiera de sus modalidades, puedan hacerlo con éxito y no lo tengan que abandonar por falta de recursos.” (GDF, 2007a. p. 5).
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Mientras que en los objetivos especificos se propone:

Darles la oportunidad a todos los jovenes en edad escolar de nivel medio superior, de que estudien el Bachillerato; Lograr
que los jovenes que cursan el Bachillerato no lo abandonen por motivos econémicos; Mejorar el desempefio académico
de los estudiantes; Motivar y dar oportunidad a alumnos en peligro de rezago educativo a que se regularicen, continien y
finalicen con éxito sus estudios de bachillerato; Impulsar el desarrollo profesional de los estudiantes; Mejorar el nivel de vida
de la poblacion estudiantil; Contribuir al mejoramiento de la Ciudad de México y la relacion de los jovenes con su Ciudad, a
través de las actividades de Participacion en la comunidad realizadas por los beneficiarios del Programa. (GDF, 2007a. p. 5).

Como puede observarse, en estos documentos iniciales no se hace aln énfasis exclusivamente en el tema de aprovechamiento y
desercion.

En el mismo documento del Programa de Estimulos, después de una amplia justificacion sustentada en diversos informes (BM,
2007; OECD, 2013) asi como en informacion de la Encuesta Nacional de la Juventud 2005 (IMJ, 2006), concluye que:

...6s necesario dar un apoyo econémico a los estudiantes que al mismo tiempo premie y promueva la excelencia académica, e
impulse el desarrollo académico y profesional. Ademas, estimular y dar oportunidad a los estudiantes regularizables en peligro de
rezago para que aprueben sus materias y contintien con éxito sus estudios (GDF, 2007a. p. 16).

Asi es como en el documento basico, Prepa Si se concibe como un estimulo, mas que una beca que busca atender cuestiones de
indole estrictamente econdmica, estimulo que debiera acompariarse de acciones complementarias para atacar de manera efectiva
a las multiples causas que llevan hoy a los jovenes a la inasistencia escolar.

Disefio y metodologia

La estrategia metodoldgica desarrollada para la investigacion fue mixta —cuantitativa y cualitativa—, se emplearon dos instru-
mentos: a) encuesta a estudiantes becados y no becados y b) guia de grupos focales. En cada instrumento se incluyeron referencias
comunes que permitieron la triangulacion de informacion como mecanismo de validacion interna y externa de datos.

Los items incluidos en cada instrumento se orientaron a captar informacion sobre: a) becas asociadas a caracteristicas econdmicas,
académicas e individuales de los estudiantes, b) impacto de las becas en la desercion en ews, ¢) usos y sentido de la beca (logro,
desempefio académico, autonomia, independencia), d) actividades en comunidad y cohesion social, e) difusion de las becas, f)
pertinencia del tramite de inscripcion a las becas, g) oportunidad de pagos, h) seguimiento de becarios.

Con relacion a la muestra del estudio, debido al costo-beneficio asi como al enfoque de anélisis de la investigacion, se determind
seleccionar una muestra intencional no probabilista de 10 escuelas que permitiera realizar un mejor control y seguimiento de los
procesos, la seleccion de las escuelas se realizd teniendo en cuenta los siguientes criterios:
* Concentracion del mayor numero de beneficiarios del PREBU Prepa Si en el sub-modelo.

« Concentracion de un nimero elevado de beneficiarios en el PREBU Prepa Si, con ubicacién en una delegacion con un indice de
Desarrollo Social - IDS Medio.

» Concentracion de un numero elevado de beneficiarios en el PREBU Prepa Si, con ubicacion en una delegacion con un IDS Bajo.
* Concentracion de un numero elevado de beneficiarios en el PREBU Prepa Si, con ubicacion en una delegacion con un IDS Muy Bajo.

De acuerdo con lo anterior se aplicaron 793 encuestas. A continuacion se presentan los hallazgos principales.

Hallazgos principales

a) Caracteristicas principales de la poblacion becada y no becada

Como se muestra en la Tabla 1, del universo de encuestados, dos terceras partes (66.0%) formaban parte del Programa Beca Prepa

Si. El género entre becados y no becados es muy parecido, prevaleciendo las mujeres para ambos casos; siendo la edad promedio
de 17 afios, sin identificarse diferencias entre ambas poblaciones.
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Tabla 2. Caracteristicas generales de la poblacion encuestada

Caracteristica Porcentaje

Becados No becados Total
1. Cuenta con Beca Prepa Si
Si n/a n/a 66.0
No n/a n/a 34.0
2. Género
Hombre 31.2 36.9 33.2
Mujer 68.8 63.1 66.8
3. Grupos de edad
15 a 17 afios 76.9 75.6 76.3
18 a 20 afios 221 20.5 21.3
21y mas afios 1.0 3.8 24

Fuente/ elaboracion propia, con base en los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a una muestra intencional no representativa de estudiantes de EMS en

noviembre de 2013.

Destaca también el hecho de que aproximadamente una quinta parte de la poblacion se encuentra en condicion de extra edad ligera
y grave, con edades entre los 18 a 20 afios (extraedad liguera) y mas de 21 afios (extraedad grave). Este factor es considerado como
uno de los elementos que pone en mayor riesgo la continuidad escolar de la poblacion. El hecho de que este dato sea relativamente

mayor entre los no becados invita a plantear que la beca no genera mecanismos de discriminacion positiva.

b) Situacion familiar y socioeconémica

Los beneficiarios de la Beca Prepa Si, en comparacion con los estudiantes no becados, pertenecen mayormente a familias com-
pletas en las que se encuentra la presencia del padre y la madre; a su vez el principal sostén econémico es el padre de familia,
mientras que los no becados se encuentran en familias monoparentales donde la madre es el principal sostén familiar (Ver Tabla 2).

Tabla 3. Caracteristicas familiares de la poblacion encuestada

Caracteristica Porcentaje

Becados No becados Total
1. ¢{Con quién vive?
Con el padre y la madre 67.0 50.0 58.5
Hermano (a) 13.0 11.6 12.3
S6lo con la madre 10.0 27.4 18.7
Otro 3.5 2.8 3.2
Su pareja o novio (a) 2.8 5.2 4.0
Solo con el padre 2.7 1.8 2.3
Solo (a) 14 1.2 1.3
2. Persona que mantiene a su familia
Padre 60.0 46.6 53.3
Madre 32.7 55.8 443
Abuelo o abuela 3.3 2.5 29
Otro 1.7 3.1 24
Hermano o hermana 1.0 0.6 0.8
Padrastro 1.0 0.6 0.8
Tio o tia 1.0 0.6 0.8

Fuente/ elaboracion propia, con base en los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a una muestra intencional no representativa de estudiantes de EMS en

noviembre de 2013.
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Los datos sobre los ingresos familiares se agruparon en quintiles y como se muestra en la Tabla 3, el 44.7% de los estudiantes que
no tienen beca provienen de hogares con un ingreso familiar menor a $4,500, situacion que se presenta en el 38.9% de los que
reciben la beca. El 38.5% de los beneficiarios de la beca provienen de hogares que pertenecen a los dos quintiles mas altos, en los
que ingreso familiar es mayor a $6,000. En el caso de los que no reciben beca, el 32.6% esta en ese rango de ingreso.

Tabla 4. Caracteristicas socioeconomicas de la familia de la poblacion encuestada

Caracteristica Porcentaje

Becados No becados Total
1. Quintil de ingreso al que pertenece su familia

Primero 254 29.5 275
Segundo 13.5 15.2 14.4
Tercero 22.6 22.7 22.7
Cuarto 23.4 16.7 20.1
Quinto 15.1 15.9 15.5
2. Situacion de pobreza

Si 49.2 60.3 54.8
No 50.8 39.7 45.3
3. ¢ Trabaja actualmente?

Si 17.0 18.5 17.8
No 83.0 81.5 82.3
4. Motivo por el que trabaja

Para tener mas dinero para mis gastos 32.6 321 324
EgtrSdti:rc]iir mas recursos para continuar 396 357 34.2
Para adquirir experiencia laboral 2.2 3.6 29
Para ayudar a mantener a mi familia 174 25.0 21.2
Para ayudar en el negocio familiar 8.7 0.0 8.7

Fuente/ elaboracion propia, con base en los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a una muestra intencional no representativa de estudiantes de EMS en
noviembre de 2013.

Debido a que el ingreso familiar puede estar afectado por el tamafio de las familias, se analizd la distribucion del ingreso per capita.
El Consejo Nacional para la Evaluacion de la Politica Social (conevaL) estimé para noviembre de 2013 que la “Linea de Bienestar
Minimo” era en noviembre de 2013 de $1,202.85 por persona al mes para las areas urbanas. Asi, considerando como pobres a los
estudiantes que pertenecen a familias con un ingreso per capita inferior a dicha linea de bienestar, se puede afirmar que provienen
de familias que por lo general cuentan con bajos ingresos: el 49.2% de los beneficiarios provienen de hogares pobres y en el caso
de los estudiantes que no cuentan con beca, 60.3% reside en hogares con esta caracteristica.

En la Tabla 3 también se puede observar que el 17.0% de los beneficiarios del programa y el 18.5% de los que no cuentan con beca,
trabajan, lo cual implica que acceder al programa no siempre significa que los estudiantes que trabajan dejen de hacerlo. Para los
estudiantes de mas bajos ingresos la beca que reciben no es suficiente para cubrir todos los gastos que les demanda la asistencia
ala escuela y a pesar de contar con ella, un 32.6% de los beneficiarios manifiesta que trabajan para obtener mas recursos que les
permitan seguir estudiando. Asi, como lo deja entrever esta informacion, para muchos estudiantes la beca no es suficiente para
mantenerse en la escuela.

Se hizo un ejercicio en que se estimd el impacto que tiene la beca en la disminucion de la pobreza, comparando los niveles que se
observaron en los hogares de los estudiantes que reciben el estimulo, con el que habria si no lo recibieran. Ahi se pudo observar
que los niveles de pobreza (60.3%) serian practicamente los mismos a los de los alumnos sin beca. Ello fortalece la hipotesis de
que el apoyo que reciben los estudiantes se configura mas como una especie de “beca familiar”, es decir, la existencia misma del
estimulo puede significar para algunas familias un ingreso extra que les permite atenuar su situacion de pobreza gracias al mayor
ingreso que reciben. Paraddjicamente, la beca tiene un importante impacto en los hogares de menores ingresos, pero no asi en los
estudiantes, pues lo que reciben de beca no es suficiente para mantenerse en la escuela.
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Asi, al analizar la informacion sobre el impacto que los estudiantes creen que la beca tiene en su trayectoria escolar, el 67.2% de las
muijeres considera que el monto de la beca es suficiente para permanecer en el bachillerato, mientras que en el caso de los varones
so6lo una tercera parte (32.1%) considera que el monto cubre las necesidades economicas para continuar con sus estudios.

a) Situacion académica

Como se muestra en la Tabla 4, la beca esta siendo asignada a quienes desde el punto de vista del antecedente en secundaria no
se configuran como posibles desertores. Asimismo, la mayoria de los promedios de aprovechamiento académico de la poblacion
encuestada son bajos, sobre todo para los no becados, en tanto que la reprobacion también esta presente en ambas poblaciones,
sobre todo para los no becados.

Si bien es favorable el hecho de que la beca sea asignada a alumnos que en general cuentan con buenos promedios y tienen
menores niveles de reprobacion, no es suficientemente claro si esta situacion se produce por el efecto de la beca o por las propias
condiciones y caracteristicas socioecondmicas, familiares y personales propias de los jovenes. El comportamiento de estos indi-
cadores para la poblacion no becada parece sostener la hipotesis de que la beca se suma a los factores de permanencia escolar
que traen los alumnos y que tienden a ser fortalecidos por el incentivo generado. Debido a que una proporcion importante de los
estudiantes no becados que permanecen en la escuela tienen condiciones iguales o ligeramente menores, comparados con los
estudiantes becados, esto parece reforzar la idea de que hay factores de permanencia escolar que son independientes del estimulo
de la beca pero que ésta puede consolidar.

Tabla 5. Caracteristicas académicas de los estudiantes

Caracteristica Porcentaje

Becados No becados Total
1. Promedio general aproximado en secundaria
De6.0a 8.0 30.3 37.9 34.1
De8.1a9.0 44.6 471 45.9
De9.1a10.0 25.1 15.0 20.1
2. Condicion de haber reprobado materias en secundaria
Si 16.1 19.5 17.8
No 83.9 80.5 82.2
3. En situacion de extraedad en el bachillerato
Si 27.8 38.5 33.2
No 72.2 61.5 66.9
4. Promedio actual en el bachillerato
De 6.0a8.0 59.3 75.4 67.4
De8.1a9.0 30.6 23.1 26.9
De 9.1a10.0 10.1 1.5 5.8

Fuente/ elaboracion propia, con base en los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a una muestra intencional no representativa de estudiantes de EMS en
noviembre de 2013.

Conclusiones

La evidencia recogida en este trabajo permite sostener que no existe claramente una relacion directa entre beca y permanencia
escolar. A contrapunto de ello, lo que los datos encontrados permiten sostener es que ahi donde los estudiantes traen consigo
importantes factores de permanencia escolar, la beca aparece como un importante reforzador de una trayectoria escolar exitosa.
Lo que esto significa, entre otras cosas, es que la relacion entre beca y permanencia escolar tiene repercusiones diferenciadas
dependiendo del estrato de jovenes de que se trate, es decir, que sus efectos son distintos dependiendo del grado o nivel de vulne-
rabilidad o riesgo que presenten los jovenes en su encuentro con la escuela.

Asi, para los estratos de mayor riesgo tanto desde el punto de vista socioecondmico como académico descritos anteriormente, la
beca no parece ser capaz de detener el efecto de abandono escolar. En el otro extremo, para los jovenes de menor riesgo, o sea,
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los jovenes que cuentan con la tutela familiar, condiciones socioecondmicas razonablemente estables y capacidades académicas
basicas, la beca es un importante reforzador de la permanencia, pero no juega un rol importante en la contencion del abandono.
Finalmente, los jovenes de riesgo medio, es decir, aquellos que viven condiciones inestables (ya sea con buen nivel académico
pero bajo nivel socioecondmico o viceversa) en lo econdmico, lo familiar y lo individual, la beca puede significar un re-equilibrador
importante, razon por que puede inclinar la balanza hacia la permanencia escolar, siempre que el resto de los factores asociados
no rebasen el umbral de riesgo y evolucionen hacia niveles extremos.

Lo anterior parece exigir la necesidad de repensar procesos y acciones complementarias de focalizacion que asegure oportunidad
y suficiencia de las becas, a lo cual debera sumarse la atencion de los problemas de gestion e implementacion en areas claves de
control y seguimiento, asi como el fortalecimiento de la coordinacion interinstitucional en su asignacion.

Parece también indispensable realizar estudios que permitan definir las relaciones entre las becas y otros factores escolares para
valorar el efecto conjunto que tienen en la contencion del abandono escolar. Entre otros aspectos que habria que empezar a analizar,
dado lo que la literatura especializada ha dicho al respecto (Miranda, 2012), estarian los siguientes:

e Acceso y disponibilidad de escuelas en funcion de las zonas geograficas y de residencia de los estudiantes

¢ Tipo de escuela y el lugar que ocupa en la estratificacion que caracteriza al llamado sistema de educacion media superior

o (Caracteristicas de los planes y programas de estudios, a propdsito de los efectos perniciosos del enciclopedismo.

¢ Laidoneidad de los docentes y sus capacidades pedagdgicas y de trato a los estudiantes.

¢ Las condiciones institucionales y de trabajo docente que permitan el trabajo colegiado y la atencion oportuna a los estudiantes
en su trayectoria escolar.

¢ |os climas escolares y el efecto de las |dgicas autoritarias o de violencia prevalecientes

¢ |os sistemas de apoyo y acompafiamiento a los estudiantes y su pertinencia para inducirlos a los procesos de socializacion en
los ambientes académicos.

¢ |os sistemas de alerta y prevencion de riesgos institucionalmente establecidos en los planteles escolares.
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Resumo

Este trabalho faz parte da pesquisa “Parcerias entre sistemas publicos e instituicdes do terceiro setor - Brasil, Argentina, Portugal
e Inglaterra: implicagbes para a democratizacio da educacio”.

Nesta etapa da pesquisa, 0 grupo enfoca o contelido da proposta, isto €, como a ldgica privada mercantil esta sendo inserida no
sistema publico e também como se d4 a influéncia das redes nacionais e globais na politica educacional brasileira de educagio
basica. Assim, neste texto, daremos prioridade a reforma do Ensino Médio no Brasil e a proposta do Instituto Unibanco, sujeitos e
contetido da proposta, na analise do Projeto Jovem de Futuro do Instituto Unibanco.

Verificamos que a Instituicdo pesquisada define politicas, com a concepgao, acompanhamento e avaliagio da educacéo nas redes
publicas parceiras. Na justificativa de sua atuacdo, ela apresenta problemas na qualidade de ensino e assume o que seriam tarefas
do Estado para com as politicas publicas de educacdo. As metodologias empregadas sdo padronizadas e replicaveis, ao contrario
das propostas de reestruturacdo produtiva que propde a formagdo de um trabalhador criativo, que responda rapidamente as
demandas com capacidade de raciocinio e trabalho em equipe.

Palavras-chave/ Publico-privado/ Ensino Médio/ Democratizacio da Educacéo/ Politica Educacional/ Redefinigdes no papel do Estado.

Resumen

Este trabajo es parte de la investigacion “Las asociaciones entre los sistemas publicos y las instituciones del tercer sector: Brasil,
Argentina, Portugal e Inglaterra: implicaciones para la democratizacion de la educacion.”

En esta etapa de la investigacion, el grupo se centra en el contenido de la propuesta, es decir, como la ldgica mercantil privada se
esta insertando en el sistema publico y también como influyen las redes nacionales y mundiales en la politica educativa brasilefia
para la educacion basica. Asi, en este trabajo, se priorizan la reforma de la educacion secundaria en Brasil y la propuesta del
Instituto Unibanco, tema y contenido de la propuesta, em el analisis del Proyecto Joven del Futuro del Instituto Unibanco.

Encontramos que la institucion investigada define tanto las politicas como el disefio, el seguimiento y la evaluacién de la educacion
em las redes publicas associadas. En la justificacion de sus acciones se sefialan problemas en la calidad de la ensefianza y asume
las tareas del Estado respecto de las politicas de educacion publica. Las metodologias empleadas son estandarizadas y replicables,
a diferencia de las propuestas de reestructuracion productiva que proponen la formacion de um trabajador creativo que responda
rapidamente a las demandas de capacidad de pensamento y trabajo en equipo.

Palabras clave/ Publico-privada/ Educacion secundaria/ Democratizacion de la educacion/ Politica educativa/ Redefinicion del
papel del Estado.

' Universidade Federal do Rio Grande do Sul / veraperoni@gmail.com
2 |nstituto Federal de Educagéo, Ciencia e Tecnologia Sul-riograndense / caetanoraquel2013@gmail.com
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Abstract

This work is part of research “Partnerships between public systems and institutions of the third sector - Brazil, Argentina, Portugal
and England: implications for the democratization of education.” At this stage of the research, the group focuses on the content
of the proposal, ie, as a private mercantile logic is being inserted into the public system and also how is the influence of national
and global networks in the Brazilian educational policy for basic education. Thus, in this paper, we will give priority a reforma of
Secondary Education in Brazil and the proposal Instituto Unibanco, subject and content of the proposal - the analysis of the Instituto
Unibanco Jovem de Futuro. We found that the researched institution defines policies, with the design, monitoring and evaluation
of education at public partner. In justification of its actions, ela apresenta problems in quality of education and assumes that the
state would work with public education policies. The methodologies employed are standardized and replicable, unlike the proposed
restructuring of production that proposes the formation of a creative worker who respond quickly to demands with reasoning ability
and teamwork.

Keywords/ Public-private/ High School/ Democratization of Education/ Educational policy/ Redefinitions of the role of thestate
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Introducéo

Este texto é parte de uma pesquisa que analisa a materializacéo das relacdes entre o pablico e o privado nas etapas e modalidades
da educacdo basica no Brasil, realizada por um grupo de pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) que
investiga o tema ha uma década. O enfoque tedrico-metodoldgico do grupo é que o Estado, assim como o capital, deve ser visto
como relacéo ou processo®. Entendemos que ele é parte importante do movimento de correlacéo de forgas de sujeitos* situados
em um contexto historico e geografico®. Portanto, Estado e sociedade civil sdo perpassados por correlagdes de forgas de classes
sociais e projetos societarios distintos. Destacamos que estamos tratando em nossas pesquisas da sociedade civil mercantil, em
que o privado esta vinculado ao mercado.

0 foco da analise é a privatizacdo do publico, na Idgica mercantil, com implicacbes para a democratizacdo da educacdo.
Compreendemos que as mudancas nas fronteiras entre o publico e o privado sdo partes de redefinicoes no papel do Estado que
ocorrem como consequéncias da profunda crise atual. Nos Gltimos anos, constatamos varias formas de privatizacao do publico que
vém se concretizando a través da alteragdo da propriedade, ocorrendo a passagem do estatal para o pablico ndo-estatal ou privado;
ou através de parcerias entre instituicoes publicas e privadas com ou sem fins lucrativos, quando o que é privado define o publico.
Ainda nesse mesmo pensamento, 0 que permanece com a propriedade estatal passa a ter a légica de mercado, reorganizando,
principalmente, os processos de gestao e redefinindo o conteddo da politica educacional.

As reformas educacionais propuseram alterar as estruturas dos sistemas e das escolas, promovendo mudangas administrativas e
pedagdgicas com a implantacdo de uma gestao educacional apoiada no modelo empresarial, orientadas pelos principios gerenciais.
A énfase dada a gestdo gerencial na educacéo, a partir dos anos 90, no Brasil, deve ser analisada na construgao do discurso de que
a qualidade na educacgdo depende da eficiéncia e eficacia do sistema publico de ensino representado através dos resultados e da
alteracdo na logica da gestdo da educacéo. A falta de produtividade da escola vem alicergando as justificativas para a expansao do
setor privado e do terceiro setor mercantil, mediando, assim, a produtividade para o mercado.

Essa é uma das justificativas que faz com que o Estado estabeleca parcerias com o setor privado para executarem programas
educacionais, modificando, assim, a Idgica do publico e trazendo a suposta eficiéncia do setor privado a educagdo publica. E essa
l6gica de adequacao da educacdo depende, nesse contexto, da gestao escolar. As parcerias publico-privadas se tornam uma pratica
de gestdo adotada pelos sistemas publicos para imprimirem uma suposta qualidade na educagéo sob a ética dos resultados,
utilizando-se de diversas estratégias.

Nesta etapa da pesquisa, 0 grupo enfoca o contelido da proposta, isto &, como a l6gica privada mercantil esta sendo inserida no
sistema publico e também como se da a influéncia das redes nacionais e globais na politica educacional brasileira de educacéo
bésica, sob a perspectiva de Thompson (1981) de que sdo sujeitos e relagdes com objetivos de classe. Assim, neste texto, daremos
prioridade para estes dois aspectos - sujeitos e contetdo da proposta - na analise do Projeto Jovem de Futuro do Instituto Unibanco.

Para analisar a parceria com um Instituto privado que influencia diretamente na politica de Ensino Médio, iniciamos situando a
reforma do Ensino Médio no Brasil. Na sequéncia, apresentaremos o Instituto Unibanco, citando, principalmente, o conteudo da sua
proposta para esse nivel, através da gestao para resultados e os sujeitos que a propde.

A Reforma do Ensino Médio no Brasil

Com a promulgacao da Lei n° 9.394/96 (LDB), o Ensino Médio passou a ser parte da Educacéo Basica com a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental. Ele encerra o ciclo dessa educagdo compreendida como basica para a plena formagao do cidadao.

As Diretrizes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2012) apresentam que, desde sua origem, sempre houve uma divisdo entre
aquele destinado a preparagao para o ingresso no ensino superior e aquele destinado ao mercado de trabalho. O ensino constituia-
Se como um meio para alcangar uma dessas finalidades, ndo sendo visto como um fim, ou seja, a formag&o basica (BRASIL, 2012).

A legislacéo passa a compreender que, no processo de escolarizacdo, a educacéo basica deve oferecer os meios para a construcao
da trajetoria do cidaddo. Dessa forma, incorpora -ainda que ndo cumprindo de imediato- uma nova compreensdo sobre as
responsabilidades publicas do Estado.

3 Relacéo ou processo na concepgéo de Thompson (1981).
4 Sujeitos na concepcdo de Thompson (1981).
5 Contexto histdrico e geografico na concepgéo de Harvey (2005).
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Entretanto, se, por um lado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 (LDB) avangou no entendimento do Ensino
Médio como etapa de educagdo basica, por outro, permitiu que o Decreto 2.208/97 separasse o0 Ensino Médio e a Educacgdo
Profissional. Na pratica, isso significou o fortalecimento do dualismo e a consolidacdo de uma educagao média com duas vertentes:
uma relativa a um Ensino Médio académico destituido da realidade do trabalho e, outra, um ensino técnico, que, mesmo legalmente
separado, mantinha a articulagdo com o Ensino Médio.

Apés doze anos de vigéncia da LDB, houve a revogacdo do Decreto 2208/97 através do Decreto 5151/04, mas a discussao
sobre a identidade do Ensino Médio ainda continua no sentido de superar a dualidade histérica que tem prevalecido nesta etapa,
porque ndo conseguiu superar o quadro de elevada desigualdade educacional e social. Busca-se uma escola que néo se limite ao
interesse imediato, pragmatico e utilitario, mas vise a uma formag&o com base unitaria, no sentido de um método de pensar e de
compreender as determinacdes da vida social e produtiva.

Um dos objetivos das reformas em curso é articular trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana, buscando,
assim, uma nova identidade para o Ensino Médio brasileiro. De acordo com o Censo Escolar de 2012, a maioria das matriculas do
Ensino Médio estd na rede estadual de ensino (84, 9%) que, segundo a LDB/96 e a propria Constituicdo Brasileira de 1988, trata
como incumbéncia dos estados da federacdo oferecer, com prioridade, o0 ensino médio a todos que o demandarem .

As escolas privadas ficam com 12, 7% das matriculas, as escolas federais com 1, 5% e as municipais com 0, 9%. Em 2012,
8.376.852 alunos estavam regularmente matriculados e 1.345.864 cursavam o Ensino Médio pela Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA). Em 2011, 79, 4% dos jovens de 15 a 17 anos estavam no Ensino Médio, segundo os Ultimos dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE). Os dados de 2012, divulgados pelo Ministério da Educagao e Cultura (MEC)., mostram que, dos
estudantes matriculados no Ensino Médio, 31, 1% tém idade acima do esperado para a série que cursam.

No contexto dos dados apresentados, as politicas publicas para o Ensino Médio devem ter como principal pressuposto 0 compromisso
com a universalizacéo desse direito social. O Estado tem o dever de garantir a progressiva extenséo da obrigatoriedade e gratuidade
nessa etapa da educacéo.

Krawczyk (2011) contribui com o debate ao afirmar que a expansao do Ensino Médio, iniciada nos primeiros anos da década de 1990,
ndo pode ser caracterizada ainda como um processo de universalizagcdo nem de democratizacdo, devido as altas porcentagens
de jovens que permanecem fora da escola e & persisténcia de altos indices de evasdo e reprovacdo. Para a autora, além dos
desafios da universalizacdo do acesso e da igualdade de oportunidades educacionais, também permanecem desafios referentes
aos conteudos a serem ensinados, a formagao e remuneragao dos professores, as condicoes de infraestrutura e gestdo escolar, aos
investimentos publicos realizados, entre outros.

0 processo de reformulagéo do Ensino Médio, no primeiro periodo da gestdo do governo Lula, readmitiu a possibilidade desse nivel
de ensino integrar a educacdo profissional através do Decreto 5154/2004, contudo, essa integracao ficou a cargo das redes, das
escolas e dos sistemas de ensino. Nas redes estaduais, a educagao profissional ficou secundarizada, pois a prioridade foi 0 ensino
preconizado na LDB: a educacéo geral. A integracdo, muitas vezes, ocorreu e ocorre através de parcerias com o setor privado,
mostrando as fragilidades do Estado em relagéo ao direito a educagéo.

No segundo mandato do presidente Lula, a partir de 2007, foram tomadas uma série de medidas, leis e normas tanto no Ensino
Médio quanto na Educacéo Profissional com o intuito de melhorar esse nivel de ensino. Talvez o aspecto mais importante das
reformas instituidas foi a Emenda Constitucional 59 que assegura educacao basica obrigatéria dos quatro aos 17 anos.

Outro aspecto a destacar é a criagdo, em 2009, do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). Esse aparece como uma forma de
incentivar as redes estaduais a criarem iniciativas inovadoras através de apoio técnico e financeiro do governo federal. A intengao
é diversificar curriculos através de experiéncias inovadoras com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao e torna-la mais
atraente aos alunos. Dessa forma, as Secretarias de Educagdo Estaduais deverdo desenvolver e ampliar as agoes voltadas para a
organizagao, implementacao e fortalecimento do Ensino Médio.

0 ProEMI é uma estratégia e, também, um instrumento para induzir ao redesenho dos curriculos do Ensino Médio, compreendendo
que as acoes propostas inicialmente serdo incorporadas gradativamente ao curriculo, ampliando o tempo na escola, na perspectiva
da educacao integral e a diversidade de praticas pedagdgicas de modo que estas, de fato, qualifiquem os curriculos das escolas
de ensino médio (BRASIL, 2009).

0 Projeto se desenvolve através do Redesenho Curricular (PRC).que devera ser elaborado pelas escolas indicadas pelas Secretarias
de Educac@o dos Estados e do Distrito Federal, no PAR/SIMEC, de acordo com as normativas vigentes no Programa Dinheiro Direto
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na Escola (PDDE) e no ProEMI. Através do ProEMI, as instituicdes privadas elaboram propostas pedagogicas para o Ensino Médio
e se dispdem a fazer a gestdo do programa no padrdo empresarial e gerencial cujo foco sdo os resultados. No Instituto Unibanco
(IU), fica evidente, em um dos objetivos apresentados, a garantia dos padrdes de eficiéncia, eficacia e efetividade para a obtengéo
de resultados.

Apesar de varios autores apresentarem a educacdo nesse periodo como avango em diversas areas como, por exemplo, a
expansdo da oferta, aumento no financiamento, maior participacdo dos professores nos conselhos, a expansdo para 0 ensino
médio, as politicas educacionais nesse periodo podem ser caracterizadas por politicas ambivalentes que apresentam rupturas e
permanéncias em relacédo as politicas anteriores. Ao mesmo tempo em que se assiste, na matéria educativa, a tentativa de resgate
de direitos e garantias estabelecidos na Constituicao Federal de 1988, adotam-se politicas que estabelecem nexo entre a elevagao
dos padrdes de desempenho educativo e a crescente competitividade internacional (OLIVEIRA, 2009, p.208), especialmente através
das parcerias pablico-privadas. E o caso do Instituto Unibanco, que, através de parceria pablico-privada, encaminha proposta de
educacdo para o Ensino Médio envolvendo curriculo, gestao e formacdo de professores, que abordaremos no proximo item.

0 Instituto Unibanco

0 Instituto Unibanco® foi criado em 1982, inicialmente para promover as acoes e 0s investimentos sociais do Unibanco -que em
2008 formou o conglomerado Itau Unibanco. Segundo o proprio Instituto Unibanco, a instituicio se dedicou durante anos ao apoio
a projetos de terceiros, de diferentes areas. Buscando obter maior impacto social, em 2002, redirecionou sua atuacdo para a
educacdo, desenvolvendo projetos proprios.

Em 2007, o Instituto concebeu e implantou o Projeto Jovem de Futuro, de forma experimental. Em 2011, as unidades participantes
da fase experimental tornaram-se as primeiras a cumprir todo o ciclo do Ensino Médio sob a a¢do do Jovem de Futuro e deram
subsidio para a validacio do projeto e para sua aplicacdo em larga escala, em parceria com o Programa Ensino Médio Inovador,
do Ministério da Educacdo, Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia (SAE).e cinco Secretarias Estaduais de Educacéo,
como politica publica.

A missao do Instituto Unibanco é contribuir para o desenvolvimento dos alunos do Ensino Médio em escolas publicas, concebendo,
validando e disseminando novas tecnologias ou metodologias que melhorem a qualidade e a efetividade das politicas publicas.
0 Instituto conta com um Conselho de Administragao ativo, formado por especialistas, e uma diretoria, conforme dados do site,
comprometida com a interlocugdo e com o Conglomerado Itat Unibanco. O Instituto optou por desenvolver suas agdes no Ensino
Médio por ser o passaporte minimo tanto para a insercao no mercado de trabalho quanto para a continuidade dos estudos. (www.
institutounibanco.org).

Os sujeitos

0 Conselho de governanca do IU -Instituto Unibanco- é composto pelo presidente Pedro Moreira Salles, vice-presidente Pedro
Sampaio Malan, superintendéncia executiva Ricardo Henriques. Além disso, é formado pelos conselheiros Antonio Matias, Claudio
de Moura Castro, Claudio Luiz da Silva Haddad, Marcos de Barros Lisboa, Ricardo Paes de Barros, Tomas Tomislav Antonin Zinner,
Thomaz Souto Corréa Netto e Wanda Engel.

A figura que segue visualiza quem s&o 0s sujeitos que participam do Conselho de Governancga, bem como onde atuam ou atuaram.
Destacamos com cores distintas a propria instituicdo financeira Itau/Unibanco, governo, instituicbes privadas educacionais, do
terceiro setor, organizagdes internacionais e outras instituicdes financeiras para analisar mosas suas experiéncias, no sentido
dado por Thompson, isto é, de onde falam e como se relacionam ou ndo com a educagdo. 0s sujeitos que participam do Conselho
de Governanca sao sujeitos histdricos em relacdo a outros sujeitos, que defendem interesses individuais ou coletivos, por isso é
necessario estuda-los nas relagdes que estabelecem com individuos ou grupos.

6 Sobre este assunto ver Monteiro (2013).
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FIGURA 1- Os sujeitos.Elaborado por G. Hochmuller, M.R. Caetano e V.M.V.Peroni.  FIGURA NO DISPONIBLE

E possivel verificarmos, na figura anterior, que os membros do Conselho de Governanca (CG) também ocupam cargos importantes
na Instituicdo Financeira Itat/Unibanco, sendo pessoas que tém principios e praticas empresariais e nao tém expertise na area
educacional. No entanto, influenciam na politica educacional brasileira. Outro fator importante que observamos foi a relacéo
entre o governo federal e o Instituto, como Ricardo Henriques, que foi secretario da SECAD/MEC (2004-2007) e é, atualmente, o
superintendente do Conselho de Governanca, e Ricardo Paes de Barros, que é o atual subsecretario de assuntos estratégicos da
Presidéncia da Repdblica e ocupa cargo de conselheiro no conselho de Governanga do Instituto.

Notamos, também, a presenca de sujeitos atuantes em outras instituicdes privadas de educacdo. Entre esses se destacam o
conselheiro Claudio de Moura Castro, presidente do Conselho Consultivo da Faculdade Pitagoras e assessor especial da presidéncia
do grupo Positivo, bem como Claudio Luiz da Silva Haddad, presidente do Insper (Instituto de Ensino e Pesquisa) e presidente
do Conselho do Grupo Ibmec S.A., entidade mantenedora das Faculdades Ibmec Rio de Janeiro, Minas Gerais, Brasilia e das
Faculdades Veris (http://www.institutounibanco.org.br/o-instituto/governanca).

Ricardo Henriques, superintendente do IU, diz que assumiu a responsabilidade de conduzir os trabalhos do Instituto e a oportunidade
de disseminar o Projeto Jovem de Futuro. Para ele, é uma iniciativa com resultados testados e efetivos, construidos em sélida base
técnica e forte articulagdo institucional, ainda na gestdo anterior. Apds a fase piloto e um extraordinario impacto na aprendizagem
dos alunos, confirmado pela avaliagéo externa conduzida pelo pesquisador Ricardo Paes de Barros, o Jovem de Futuro passou
a integrar uma agenda que contemplara, até 2016, em torno de 2,5 mil escolas e mais de 2 milhdes de alunos com a parceria
estruturada do Ministério da Educacdo (UNIBANCO, 2012).

Ricardo Henriques, nas suas colocagdes sobre os novos desafios do Instituto e do Projeto Jovem de Futuro, diz que, em 2012,
foi iniciada uma redefinicdo do modo de atuar do IU, mudando estruturas internas, redesenhando atribuicbes e governancgas
e criando condicOes operacionais de implantacio. Assim, constituiu-se um escritorio de projetos, definindo procedimentos de
acompanhamento, andlise e avaliagdo que criaram condigdes de funcionalidade, eficacia e eficiéncia para oferecer as redes de
ensino uma parceria profissional, qualificada e robusta. (UNIBANCO, 2012).

Sobre a relacdo do Instituto com o governo, destacamos entre outras formas a atuacio dos sujeitos que atuam no conselho de
governanca, que sao ou foram cargos estratégicos no atual governo, conforme ja mencionamos. Para Henriques, a iniciativa do
ProEMI se configura em um exemplo de que é possivel instituir um arranjo institucional virtuoso de cooperacao entre o setor publico-
responsavel pela politica educacional e o investimento social privado para a construgdo de um espaco publico, ndo estritamente
governamental.

Trata-se de uma experiéncia concreta, que revelaapossibilidade de geragéo de bens publicos a partir de esforgos de complementaridade
referentes as responsabilidades compartilhadas entre governos, sociedade civil e setor privado. (UNIBANCO, 2012, p.7).

Ricardo Paes de Barros, membro do Conselho do IU e secretério de Acoes Estratégicas da SAE, diz que a parceria do IU com o MEC
é de extrema importancia tanto do ponto de vista simbdlico como pratico. 0 Jovem de Futuro é uma tecnologia social de interesse
publico desenvolvido pelo setor privado com vistas a aprimorar o funcionamento de qualquer escola publica que contemple o
Ensino Médio. Para ele, a “parceria com o MEC representa o reconhecimento federal da efetividade da estratégia JFe, dai, vem
a relevancia do setor privado para a melhoria da qualidade da educagéo publica no pais” (UNIBANCO, 2012, 22).Ricardo Paes de
Barros é também responsavel pela avaliacdo dos resultados obtidos pelo Projeto através da avaliagdo de impacto nas escolas
participantes.

0 Projeto Jovem de Futuro

Atualmente, a principal tecnologia do Instituto Unibanco é o Jovem de Futuro. Trata-se de um projeto de Gestdo Escolar para
Resultados que oferece as escolas participantes apoio técnico e financeiro para, em um periodo de trés anos (duragéo do Ensino
Médio), melhorar substancialmente seu desempenho. As escolas recebem capacitacao e assessoria técnica para planejar, executar,
acompanhar e avaliar uma proposta de melhoria de seus resultados e R$100/aluno/ano para financiar as ages estratégicas
previstas neste plano.

0 Jovem de Futuro, conforme o Instituto Unibanco (2012), é uma proposta que visa mobilizar alunos, professores e familias em
torno de metas pactuadas para um mesmo objetivo: garantir que 0s jovens entrem, permanegam, tenham um bom desempenho
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e terminem o Ensino Médio. A fase piloto representou um periodo de testagem da tecnologia social no modelo concebido pelo
Instituto Unibanco, com apoios técnico (supervisdo direta) e financeiro (aporte de recursos) proporcionados pelo Instituto, em
ambiente real - escolas publicas, com baixos indices educacionais e alta heterogeneidade. O Instituto Unibanco afirma que essa
fase foi de extrema relevancia, pois foi a partir de suas experiéncias e do impacto positivo no aprendizado dos estudantes que o
projeto pdde ser disseminado em larga escala e receber os ajustes necessarios.

A parceria com o Ministério da Educacdo (MEC), gerando a integracdo do ProEMI e do Jovem de Futuro, ocorreu apos a fase de
avaliagdo do projeto piloto. Assim, criou-se o ProEMI/JF que possibilitou a expansdo em larga escala a partir da adesao voluntaria
das Secretarias de Educacgao (UNIBANCO, 2012). Wanda Engel, superintendente do IU, em 2010, diz que:

A “engenharia” desse processo, concebida em 2010 para ganhar forma em 2011 pode representar o elo definitivo entre a aplicacdo
experimental de um projeto educacional e sua transformagdo em politica publica. Vale ressaltar que transferéncia néo implica uma
simples expansdo da cobertura, mas a efetiva apropriagéo pelo Estado de todo o mecanismo de implantagdo, acompanhamento e
avaliagdo. (ENGEL, 2010, p.9, grifo da autora).

No Brasil tem sido um continuum a transferéncia de tecnologias educacionais, sejam programas, projetos, acoes, metodologias
desenvolvidas pela esfera privada e transformadas em politicas publicas para as escolas publicas. O IU, através do Programa Jovem
de Futuro e suas metodologias, propde reformar o curriculo do Ensino Médio e a gestao das escolas.

As reformas da educagéo no Brasil ttm como centralidade a ampliagdo da esfera denominada de publica ndo estatal, ou seja, a
ampliacdo dos mecanismos de parceria para que o Estado possa dividir responsabilidades e acdes com o setor privado. E através
das parcerias que o Estado, ndo dando conta da sua fungdo, abre espaco para as instituicdes ndo estatais, como fundacdes e
institutos (CAETANO, 2013). Como as demandas por educacao vém aumentando a medida que o direito a populacdo comeca a ser
garantido de uma forma ou de outra, o Estado ndo apresenta condicoes de atender a toda essa demanda e busca, entdo, parcerias
com o setor privado (MONTANO, 2003).

As entidades privadas mercantis tém ocupado, no Estado brasileiro, o papel de executoras das politicas sociais, especialmente
daquelas das quais o Estado se retira ou com que faz parcerias (CAETANO, 2013). Nesse caso, as instituigdes entram onde o Estado
nao atua, abrindo espaco para que elas ocupem um papel central na conducdo das politicas publicas, aliviando as pressdes da
populacio sobre o Estado, conforme j citamos.

Nesse contexto, o Projeto Jovem de Futuro (PJF) incentiva o redesenho curricular das escolas, com orientacdo da politica educacional
e aporte financeiro direcionados pelo MEC, através do Guia de Tecnologias Educacionais (que habilita o PJF enquanto tecnologia
educacional na categoria gestdo). O arcabouco legal da destinacdo dos recursos ao PJF se encontra nos convénios firmados
entre Secretarias Estaduais de Educacdo e o MEC para implantacéo do Programa Ensino Médio Inovador e convénio firmado entre
Secretaria do Estado da Educac@o e o Instituto Unibanco para a implantacdo do PJF. Ainda o convénio entre o Instituto Unibanco e
o0 MEC garante financiamento do ciclo do PJF que é de trés anos’.

Os Estados sdo os responsaveis por toda implementacdo do ProEMI/JF em suas respectivas redes, com infraestrutura e equipe
necessarias, inclusive disponibilizando equipes de técnicos para a supervisao e o monitoramento das escolas. A Secretaria de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia (SAE) realiza as avaliagbes de impacto do ProEMI/JF.

Atualmente, o Programa Ensino Médio Inovador/Jovem de Futuro (ProEMI/JF) reflete uma parceria pablico-privada entre o Ministério
da Educacéo (MEC), cinco Secretarias Estaduais de Educacdo e o Instituto Unibanco. O Instituto permitira, até 2016, universalizar
0 programa nas escolas publicas de Ensino Médio do Ceara, Goias, Mato Grosso do Sul, Para e Piaui, atendendo cerca de 2.500
unidades de ensino e mais de dois milhdes de alunos. (UNIBANCO, 2012, p. 21). Salientamos que o PJF aparece no Guia de
Tecnologias Educacionais do Ministério da Educac&o na categoria Gestdo Educacional e com o Projeto Entre Jovens na categoria
ensino-aprendizagem.

Ao tratar dos projetos em curso na sociedade e do interesse do capital pela educacéo, Freitas faz algumas adverténcias sobre ndo
podermos "aliar a necessaria flexibilidade da luta politica a uma confusio ideolégica originada por uma suposta falta de referéncia”
(2005, p.141). Segundo o autor,

7 Informages retiradas do site www.dejau.com.br/admin/./040420121PPT_vc_PROEMI_PJF.ppt que traz informagdes sobre financiamento para execucdo do
Projeto Jovem deFuturo.Acesso em:4 abril de 2014.
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[...] vdrias bandeiras de luta progressistas estio sendo levantadas pela “nova direita”, como se tivéssemos, todos, uma identidade
ideologica; como se pudéssemos apagar os projetos historicos e caminharmos todos juntos num “esforco coletivo pela educagéo”.
Teremos que aproveitar esse novo interesse do capital pela educacdo, mas a luz do projeto historico claro e compromissado com a
maioria do povo, cuja miséria so tem aumentado. (FREITAS, 2005, p.141, grifos do autor).

A citagdo de Freitas faz com que reflitamos sobre o papel dessas instituicdes e dos sujeitos que integram as instituicbes pela
possibilidade de ver seus programas abragados e legitimados pelo Ministério da Educacao. Também pela possibilidade de saber o
que eles podem representar para a consolidacéo de um projeto de nagéo, sedimentado em bases gerencialistas cujas propostas
objetivam o pleno desenvolvimento econdmico do Brasil com a insercéo de contetidos que efetivam esse objetivo.

Percebemos que, assim como os demais programas de larga escala, o Jovem de Futuro atua especialmente na gestio escolar das
escolas publicas, considerada ineficiente e ineficaz. Parte da ideia de que, modificando a gestdo da escola de Ensino Médio, os
problemas de evasao, reprovacéo e o chamado fracasso escolar sejam resolvidos. Para isso, utiliza-se de programas padronizados
para os diferentes estados do pais e um forte controle e monitoramento dos resultados, como ja vem sendo pesquisado em outros
programas, como o0 caso do Instituto Ayrton Senna?.

Conteudo da Proposta-Pressupostos da gestao do Jovem de Futuro

Para o Jovem de Futuro, uma gestao eficiente, participativa e com foco nos resultados positivos de aprendizagem pode influenciar
de maneira decisiva na qualidade da educagao oferecida pela escola. O projeto Jovem de Futuro utiliza o conceito de Gestao Escolar
para Resultados (GEpR), e a ideia bésica parte do pressuposto de que nao existe organizacao, sobretudo em uma instituicéo voltada
para o interesse publico, sem uma qualificacdo técnica e social da gestdo. Nesse sentido, busca apresentar para os gestores
escolares estratégias e instrumentos que tornam seu trabalho mais eficiente, criativo e produtivo, sendo que seus principios
orientam para um trabalho com foco nos resultados positivos de ensino e de aprendizagem.

Tal proposta sugere a integracdo de diferentes processos e ferramentas de gestdo escolar, bem como a mobilizagdo de recursos
humanos, a articulagdo de recursos técnicos, materiais e financeiros, a divisdo de responsabilidades, a adogéo de sistemas de
informacdo voltados para o monitoramento, controle e avaliacio e a utilizacdo de programas de comunicacdo para garantir ampla
adesdo da comunidade as acdes da escola, sempre tendo em vista a conquista de melhores resultados na aprendizagem dos
alunos®. Esse processo inicia-se na Formacdo em Gestdo Escolar para Resultados. E nesse momento que os profissionais que
integram o projeto tém o primeiro contato com o conceito, com os objetivos do projeto e com os instrumentos que orientam as
acoes do Jovem de Futuro.

A principal maneira que o Jovem de Futuro propde para efetivar a gestdo focada em resultados na escola é a construgcdo de um
Plano de Acéo. E por meio dele que a comunidade escolar deve fazer o diagndstico, para alcancar os resultados esperados. Para
desenvolver o conceito de GEpR, nos mddulos Planejamento e Execucéo, o gestor escolar faz o curso de formagdo. O conceito,
segundo informagcoes do IU, se concretiza no desenvolvimento do Plano de Agdo por escola que é validado e acompanhado pela
equipe de supervisores. O prdprio Projeto oferece apoio técnico para que as escolas publicas desenvolvam Planos de Acdes
eficientes no uso dos recursos recebidos e impactem na qualidade do ensino e na aprendizagem dos alunos (IU, 2012. Relatdrio
Anual).

Para suportar as agdes do projeto Jovem de Futuro, o Instituto Unibanco desenvolveu uma Plataforma online de gestéo de projetos
das escolas e formacdo a distancia. Atualmente, é composta pelo Sistema de Gestdo de Projetos (SGP) e pelo Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) que, conforme o Instituto Unibanco (2012), serdo em breve integrados. A plataforma permite as escolas
construir os seus Planos de Acéo, de forma alinhada as diretrizes do MEC (PDE Interativo, outros programas do ministério ou
mesmo outras fontes de financiamento). Ap6s a aprovagao do plano, elaborado de acordo com as necessidades identificadas pelo
diagnostico da escola, é possivel realizar o acompanhamento da execucdo das acdes e identificar desvios em relagédo ao que foi
planejado, seja em relagdo ao tempo ou ao orgamento.

8 Ver relatdrio da pesquisa nacional.Peroni e Adrido(2011).
9 http://www.portalinstitutounibanco.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=10&ltemid=8. Acesso em: 21 maio 2014.

73/ pp 66-77 / Afio 3N24 / JUNIO 2016 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



Com o objetivo de colaborar para o alcance dos resultados propostos no Plano de Acéo pelas escolas participantes do projeto, o
Jovem de Futuro disponibiliza Metodologias, que sdo estratégias educacionais elaboradas a partir de necessidades detectadas no
cotidiano escolar. Elas buscam fomentar acoes, projetos e trabalhos de forma interdisciplinar; corrigir dificuldades e fragilidades
especificas encontradas nas escolas; articular a comunidade escolar, visando a sustentabilidade e a obtencéo de resultados;
e potencializar acdes ja existentes na escola. Nesse caso, o elemento principal passa a ser a organizagao racional dos meios,
apresentando o professor e o aluno posi¢ao secundéria, relegados a condigéo de meros executores do processo de planejamento.

Consideracoes Finais

Neste texto, apresentamos alguns elementos para o debate sobre como as redefinicoes no papel do Estado reorganizam as
fronteiras entre o publico e privado e se materializam das mais diferentes formas na educacéo basica publica, bem como suas
implicaces para o processo de democratizacdo da educacao no Brasil. Enfatizamos que essa relagdo entre o publico e o privado
da-se na democratizacdo da educacdo de uma forma mais ampla e nio apenas na garantia do acesso, pois em muitos casos o
poder publico continua o responsavel pelo acesso e inclusive amplia as vagas publicas, mas o “contetido” pedagdgico e de gestdo
da escola é determinado por instituicdes que introduzem a ldgica mercantil, com a justificativa de que assim estdo contribuindo
para a qualidade da escola publica.

Em nossas pesquisas, analisamos as varias formas de relagdo entre o publico e o privado na educagdo basica. Neste artigo,
buscamos analisar mais especificamente como o privado interfere no publico através de uma parceria, em que a propriedade
permanece publica, mas a instituicio privada interfere no conteudo da educacao, através da gestdo por resultados, trazendo uma
l6gica individualista e competitiva empresarial, com foco nos resultados em detrimento da construcdo de uma proposta garantida
como principio constitucional de gestdo democratica que tem principios coletivistas e focados no processo de construgdo de
valores democraticos. Para que a proposta se efetive, a parceria prevé a formacao de gestores da escola e secretaria e professores
dentro dos principios da gestdo para resultados.

Assim, outra questio importante s&o os sujeitos que participam do Instituto e de onde falam para propor as mudangas na educagéo.
Verificamos que a maioria dos membros estd vinculada a Instituicdo Financeira Itau/Unibanco e ndo tem nenhum vinculo com
a educacdo. Ja aqueles que tém pertencem a Instituicbes privadas com fins lucrativos e uma légica de mercado bem definida.
Observamos também uma relacdo muito estreita entre governo e Instituto, com membros do governo participando do Instituto.
E, através destes suijeitos, o Instituto passa a influenciar na politica de Ensino Médio nacionalmente e ndo apenas nas parcerias
pontuais.

As parcerias sdo uma das formas encontradas para chegar diretamente a escola e a sala de aula e definir e controlar o que e
como serd ensinado. Questionamos o motivo pelo qual as redes publicas t8m buscado as parcerias com as instituicées privadas. E
interessante destacar, ainda, que o Instituto estudado trabalha definindo politicas, com a concepgdo, acompanhamento e avaliagdo
da educacédo nas redes publicas parceiras. Na justificativa de sua atuacéo, apresentam problemas na qualidade de ensino e
assumem o que seriam tarefas do Estado para com as politicas publicas de educacao.

As metodologias empregadas sdo padronizadas e replicaveis, ao contrario das propostas de reestruturagio produtiva que propdem a
formacao de um trabalhador criativo, que responda rapidamente as demandas com capacidade de raciocinio e trabalho em equipe.
0 Instituto Unibanco tem uma peculiaridade muito preocupante, pois financia a escola e, assim, muitas escolas publicas acabam
aderindo para receber recursos. Terminam por se submeter as suas metas, o que interfere em toda a escola, desde o conselho
escolar, até no contetdo de ensino, ja que aplicam provas e as escolas que ndo atingirem as metas propostas ndo recebem as
parcelas do financiamento. Questionamos se ndo é uma “compra da escola publica”, precarizada ap6s a falta de investimentos em
politicas educacionais que ocorreu no Brasil, principalmente na década de 1990.

Outra questdo vinculada ao papel do Estado de que tratamos foi a importancia das redes globais para a definicdo da educacdo.
Com os novos sujeitos que passam a influenciar fortemente as politicas educacionais como instituicdes filantropicas e redes
globais, as responsabilidades ficam cada vez mais diluidas quanto a responsabilidade pela execugao do direito a educacao. Isso é
mais problematico em paises que, como o Brasil, estdo iniciando o processo de construgdo da democracia, em que a privatizagao
da educacéo publica traz consequéncias importantes, ndo apenas para a efetivacdo do direito a educacéo, que ainda nao é uma
realidade para todos no pais, mas também acerca do contetido da educagdo que tem o mercado com parametro de qualidade.

No Brasil, por um lado, avangamos no acesso a educagao, que tem aumentado nos ltimos anos, mas, por outro, ha um avanco da
privatizacdo do publico e de naturalizacio das perdas da democratizacdo da educagdo. Muito lutamos por autonomia, participagao
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de todos os setores da comunidade educacional na definicdo do projeto pedagdégico da escola, o fortalecimento dos conselhos, 0
conteudo vinculado a realidade, enfim, pela democratizagdo da educacéo que, pela primeira vez na histdria brasileira, teria como
pardmetro a construcio de uma sociedade democratica e ndo o modelo empresarial. Quando avancamos alguns passos nesse
sentido, em um processo de correlagdo de forcas, o setor empresarial se reorganiza, em uma grande ofensiva, para retomar a
direcdo politica da educacao.

Enfim, conforme o conceito de democracia tratado neste artigo, como coletivizacdo das decisdes (VIEIRA, 2004), direitos sociais
materializados em politicas (WOOD, 2003) e a elaboragdo de politicas através da préatica social critica e autocritica no curso
de seu desenvolvimento (MESZAROS, 2002), ressaltamos que as mais diversas formas de relagéo entre o publico e o privado
materializados em politicas educacionais tém fortes implicactes para a democratizagao da educacio.
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Resumen

La innovacion en las Universidades Nacionales presenta los hallazgos de la investigacion sobre experiencias de innovacion en
un conjunto de universidades nacionales que el equipo de educacion del Nucleo Interdisciplinario de Formacion y Estudios para
el Desarrollo de la Educacion (NIFEDE), llevd a cabo entre los afios 2012 y 2014 en el marco de un Proyecto PICTO adjudicado a
la Universidad Nacional de Tres de Febrero por la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Tecnoldgica. El libro se organiza en
cuatro secciones y nueve articulos. En la seccion uno y dos se exponen los aspectos tedrico-metodoldgicos que orientan el trabajo
de investigacion. La seccion tres propone un atractivo y singular analisis de experiencias de innovacion en diversas universidades
nacionales, creadas en distintos momentos historicos, a la luz de la fecunda reflexion y conceptualizacion inicial en torno al concep-
to de innovacion y la universidad. El analisis comparativo de las experiencias presentadas —seccion 4- permite entrever que tienen
en comn el foco de analisis centrado en el disefio institucional de organizaciones que surgen por impulso de oportunidades socio-
historicas que habilitan el surgimiento de nuevas reglas y funciones para los actores universitarios seleccionados, y en la evaluacion
profunda de las restricciones y posibilidades institucionales de los procesos de implementacion en términos de sustentabilidad.

Esta resefia presenta los objetivos de cada capitulo y analiza sus contenidos poniendo de relieve los aspectos centrales de las
investigaciones presentadas. Finalmente, se resumen algunas conclusiones generales con los principales aportes del libro.

Palabras clave/ Universidad/ Innovacion/ Politica Pablica/ Ciencia y tecnologia

Reflexiones en tono al concepto de innovacion y la universidad

El primer articulo, desarrollado por el equipo de investigacion bajo la coordinacion de Pablo Garcia y Marisa Alvarez, propone una
sugerente reflexion y conceptualizacion del término innovacion en la educacion superior. El analisis inicia con una valiosa clarifica-
cion del término desde una revision etimoldgica: la raiz latina del término innovar remite a la idea de “hacer, desde adentro, algo
nuevo” (innovare). Basado en esta primera aproximacion, los autores distinguen una serie de atributos caracteristicos del término:

a) Doble acepcion del término “nuevo” (una estricta y otra amplia) para pensar los fenémenos de innovacion educativa en funcion
del alcance, frecuencia y periodicidad de las innovaciones.

b Los componentes de novedad que ponen en evidencia los procesos de “mejora” al utilizar estrategias, métodos y recursos di-
dacticos que posibilitan un cambio en los modos de direccion y organizacion.

¢) Intencionalidad del cambio que produce la innovacion. Se trata de un tipo de cambio planeado y deliberado.

d) Para ser innovador el cambio tiene que poder sostenerse en el tiempo, con un alto grado de utilizacion y estar vinculado con algo
sustancial como por ejemplo la comunidad de valores de las personas que conforman una organizacion.

T Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales. CONICET (Argentina) / ggonzalez@conicet.gov.ar
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Enmarcado en esta caracterizacion se apoya un fructifero andlisis sobre el origen y desarrollo del término innovacién. Su concep-
tualizacion surge en el ambito econdmico y empresarial como “aplicacion comercial o industrial de algo nuevo” reconociendo en
Schumpeter (1934) uno de los precursores mas importantes en la difusion de la importancia de la innovacion tecnoldgica aplicada
a la economia. En este campo, una de las discusiones clave representa la tension entre innovacion incremental o innovacion radical.
La importancia de este debate radica en el grado, profundidad y abordaje organizacional de las innovaciones propuestas (reinge-
nieria vs oportunidad tecnoldgica para aplicar innovaciones especificas).

Los aportes de Peter Drucker (1985) abonan una perspectiva institucional de la innovacion considerando que los cambios no surgen
de un instante de genialidad sino que son el fruto de practicas asentadas que giran en torno al trabajo real y sistematico. Otra con-
tribucion relevante puede extraerse del Manual de Oslo (2005), publicacién conjunta de la Organizacion para la Cooperacion y De-
sarrollo Economico (OCDE) y la Oficina de Estadisticas de las Comunidades Europeas (EUROSTAT). Aqui se concibe a la innovacion
como la “puesta en marcha de un producto, un proceso, un método de marketing, o una organizacion interna, nuevos o mejorados
de forma significativa”. El cambio supone un alto grado de novedad y mejora para la empresa.

Estos desarrollos han servido de soporte tedrico y metodoldgico para diversas disciplinas de las ciencias sociales que posterior-
mente re tematizaron estas ideas a partir de un registro de deficiencias epistemologicas presentes en la vision econémica. La pers-
pectiva socioldgica e institucional apunta que desde la mirada econémica y empresarial la innovacion no tiene en cuenta el caracter
social de la innovacidn, ni su complejidad como proceso colectivo. En cambio, la postura socioldgica afirma que las innovaciones
son el producto social de determinado contexto socio-historico y de un entramado de actores e instituciones involucrados en su
incorporacion o puesta en marcha. Esta concepcion habilita la diferenciacion entre cambio e innovacion dado que no toda innova-
cion tiene potencial para producir un cambio. El cambio esta condicionado por otros factores contextuales y por la constitucion de
grupos capaces de gestarlo.

En particular referencia a la innovacion en el campo de la educacion superior, se aborda la construccion del término desde varias
dimensiones, distinciones y criterios. Entre ellas resalta la categorizacion de tres clases de innovaciones posibles: las generadas /
emergentes, que surgen dentro de la organizacion y suelen representar una respuesta propia de la organizacion al problema; las
innovaciones adoptadas que son importantes desde fuera de la organizacion, y las innovaciones impuestas que son las implanta-
das en la organizacion desde un punto de vista juridico e institucional por agencias o instancias externas a ella, sin contar con la
aceptacion o no de la institucion. El desarrollo de la innovacion puede producir resistencias, asociadas al esfuerzo suplementario
que exigen, la falta de tiempo, el trabajo docente individualizado, la escasez de medios y recursos, y la falta de visibilidad de sus
ventajas. También es posible identificar un conjunto de factores restrictivos en el camino de la innovacion. Primero, la carencia de
una base fuerte de investigacion y reclutamiento contintio de investigadores que puedan apropiarse de nuevos criterios y com-
petencias. Segundo, carencia de una cultura de la innovacion que desarrolle un clima propicio y se fundamente en un estilo de
comunicacion y flujo de informacion entre los interesados. Tercero, la ausencia de practicas de evaluacion y seguimiento de las
experiencias innovadoras y sus impactos.

La innovacion en las universidades nacionales desde la perspectiva de los académicos

El segundo capitulo del libro coordinado por Martin Aiello y Maria Eugenia Grandoli, analiza las condiciones y dinamicas institu-
cionales que favorecen el surgimiento y desarrollo de innovaciones y cambios en las universidades en un marco mas general de
transformaciones inducidas por las reformas en la educacion superior que alcanzan su punto maximo con la sancion de la Ley de
Educacion Superior 24.521 en 1995.

A través de un interesante tratamiento tedrico metodoldgico el articulo logra mostrar con claridad la postura de los académicos
respecto del aporte de las politicas de innovacion al desarrollo institucional de sus universidades de pertenencia. En este sentido, se
distingue que las innovaciones mas detectadas tienen que ver con la docencia o la investigacion y en menor medida con la gestion
y extension universitaria. Asimismo, el andlisis sefiala con agudeza que es el nivel institucional el contexto de mayor relevancia para
la innovacion (51,9%) en relacion a las politicas publicas y cambios promovidos en el contexto nacional (35,2%) tanto en términos
de disefio como de impacto. Mas alla de la distincion a la pertenencia institucional, en el abordaje de tematicas vinculadas a las
capacidades que sustentan la innovacion los académicos sefialan como principal factor necesario la obtencion de recursos y finan-
ciamiento como condiciones para el surgimiento y gestion continia de la innovacion. A diferencia de lo que ocurre en los aspectos
vinculados a la docencia y la investigacion, la dimension de gobierno institucional es uno de los ambitos identificados con menor
propension a la innovacion.
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Desde la mirada de los académicos la innovacion tiene impacto en el nivel de las practicas y de sus transferencias a otras unidades
de la misma universidad. Esto constituye una fortaleza organizacional asociada con las actividades de investigacion mas que con
la docencia. No obstante, segun se deriva del relevamiento etnografico, estas fortalezas y potencialidades no logran proyectarse a
nivel sistémico y en términos de posibilidades de mayor organicidad del conjunto universitario.

Disefo y desarrollo metodoldgico de la investigacion

Este capitulo, desarrollado por el equipo de investigacion bajo la coordinacion de Martin Aiello y de Lidia Fernandez, expone con
rigurosidad y detalle las decisiones y perspectivas tedrico-metodoldgicas que adopta la investigacion para abordar el objeto de
estudio y comprender en forma intensiva las distintas dimensiones de los procesos de innovacion universitaria. De acuerdo con ello
se expone el objetivo de la investigacion coherente con una perspectiva analitica definida por una propuesta conjetural compuesta
por cinco proposiciones que funcionan a modo de hipoétesis. El disefio metodoldgico es cualitativo y combina el analisis documental
y de datos secundarios con el relevamiento intensivo en campo con consulta a fuentes testimoniales ya a la observacion.

El objetivo consistid en “detectar experiencias exitosas de innovacion para identificar los distintos niveles en donde éstas se pro-
ducen y en discernir, posteriormente, a partir de los instrumentos en profundidad, si estas innovaciones son formales, impuestas
desde el exterior, producto de la necesidad e intencidn de cambio de los propios agentes o si derivan de alguna configuracion
singular de ambos tipos de condiciones” (p.93).

A partir de un universo de experiencias innovadoras identificadas, se selecciond una muestra de casos para comprender en pro-
fundidad el origen de cada disefio, su dinamica de desarrollo y los aspectos vinculados a los procesos historicos, politicos y cultu-
rales de las universidades de pertenencia que operan como condiciones contextuales en la etapa de implementacion. La muestra
seleccionada la componen los siguientes universidades: Universidad Nacional del Litoral, 2. Universidad de Buenos Aires, 3. Las
universidades que integran la Red de Universidades del Conurbano Bonaerense (RUNCOB), 3. Universidad Nacional de Cuyo, 4.
Universidad Nacional de Rio Cuarto. A continuacion se presentan los casos de estudio vinculados a las universidades de referencia.

La universidad y su relacion con el medio: el Centro de Transferencia de Resultados de Investiga-
cion de la Universidad Nacional del Litoral (CETRI-Litoral).

Este capitulo ha sido coordinado por Maria Eugenia Grandoli. El texto propone un andlisis sugerente y actualizado de la funcion de
vinculacion de la universidad como una nueva forma de gestion institucional que busca dar respuestas a demandas socio-produc-
tivas del entorno al tiempo que responde a la necesidad de de autofinanciamiento de los equipos de investigacion. En particular,
examina la creacion —no exenta de tensiones- del Centro de Transferencia de Resultados (CETRI) en 1994, su insercion en el en-
tramado universitario y la puesta en marcha de nuevas funciones a partir del desarrollo de capacidades y recursos institucionales
que configuraron una organizacion potente a nivel regional desde el punto de vista de innovacion en el campo de la vinculacion
tecnoldgica. Los autores destacan tres aspectos sustanciales del disefio institucional que vale la pena poner de relieve. En primer
lugar, la temprana preocupacion de la Universidad Nacional del Litoral (UNL) por atender necesidades locales de la region debido
a su origen de matriz reformista. Segundo, la UNL es distinguida por ser la primera universidad argentina en crear una estructura
administrativa propia para la gestion de relaciones institucionales con el sector productivo. Tercero, la internalizacion del cambio
por la organizacion a partir de practicas valoradas por la cultura universitaria en relacion a la idea de extension, de transferencia de
conocimiento y de articulacion entre universidad y contexto regional. Estas practicas dieron lugar a mecanismos de sustentabilidad
que permitieron sostener la creacion de “algo nuevo” més alla de que no continuara el grupo que le dio origen.

El disefio institucional del CETRI se comprende en dialogo o interaccion con otros factores de contexto emergentes de la dinamica
organizacional que le da origen. Si bien se trata de una innovacion de caracter endégena generada desde dentro de la propia
organizacion, su constitucion como tal experimentd un proceso de adaptacion a formas de organizacion y resistencias externas
propiciadas por un contexto socio-politico cambiante. La perspectiva temporal permite mostrar que el CETRI no ha sido permeable
a estos cambios de contexto y es alli precisamente donde radica su mayor cualidad y fortaleza. En este aspecto, el escrito muestra
con solvencia que el CETRI “no solo ha permanecido en el tiempo sino que ha adquirido una enorme relevancia institucional, que
pueden observarse en aspectos materiales como la obtencion de su propio edificio dentro de la universidad, la ampliacion del nu-
mero de empleados y el aumento significativo de su presupuesto” (p.142).
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La universidad y la investigacion: el programa UBACyT de la Universidad de Buenos Aires

El quinto capitulo se realizo bajo la coordinacion de Martin Aiello. Alli se encuentra un atractivo analisis sobre la creacion y expe-
riencia del Programa de Promocion de la Ciencia y la Tecnologia de la Universidad de Buenos Aires (UBACyT), iniciado a partir de
la recuperacion democratica y normalizacion de la Universidad de Buenos Aires (UBA). EI Programa UBACYT emerge como una
innovacion endogena, es decir, surge como una respuesta de la propia institucion a un diagndstico que mostraba a la investigacion
como una dimension que iba rezagada en relacion al desarrollo de la docencia universitaria.

En este marco, el Programa UBACyT propone un esquema de fondos y subsidios para promover la investigacion en toda la uni-
versidad por sobre los criterios propios de las facultades. Esta “novedad” se implementd a través de la aprobacion de proyectos y
planes de formacion de recursos humanos con un disefio de asignacion competitivo. Este proyecto de fomento a la investigacion se
puso en marcha a partir de una amplia convocatoria a todas las disciplinas y no desde un planeamiento de prioridades. Esto surgi6
de la necesidad inicial de contar con un diagndstico de la situacion en las diversas facultades, algo que en el texto se denomina
“politica de regadera”. Dicha politica sirvio para diagnosticar qué grupos de investigacion existian y que afloraban con la apertura
de este financiamiento.

El desarrollo del Programa UBACYT con una partida presupuestaria propia en Ciencia y Tecnologia en el presupuesto nacional
instituye un antecedente importante en relacién a posteriores politicas de promocion de investigacion sefialadas en el texto. Se
trata de politicas puablicas que generaron efectos positivos en la implementacion del Programa UBACyT: la creacion del Programa
de Incentivos a los Docentes Investigadores, orientado a los profesores de universidades nacionales y la institucion de la Agencia
Nacional de Promocidn Cientifica y Tecnologica.

Por otro lado, cabe sefialar |a existencia de factores restrictivos y vulnerables que incidieron en el curso de su implementacion: los
aspectos econémicos plasmados en los momentos de inflacion que perjudicaron los montos asignados a los proyectos, el modelo
organizacional de facultades que la UBA mantuvo y que en términos de gobierno alterd la intencion de centralizacion del Programa
en funcion de la negociaciones emergentes entre el Rector y las facultades; la ausencia de mecanismos de evaluacion integral y de
rendicion de cuentas sobre la ejecucion de los fondos asignados.

La democratizacion del acceso a la Universidad: La experiencia de las universidades del
Conurbano Bonaerense

El capitulo seis —seccion A- coordinado por Cristian Pérez Centeno, aborda con ingenio la relacion de la universidad con los proce-
sos de democratizacion e inclusion propios de la masificacion del acceso a la educacion superior. Para ello expone una seleccion de
experiencias universitarias que plantean sistemas no selectivos de ingreso y de fuerte acompanamiento al estudiante, sustentando
en el nivel institucional el mayor peso de la responsabilidad en torno al rendimiento y efectiva inclusion de sus aspirantes y alumnos.

Para la seleccion de la muestra se introduce una acotada pero oportuna caracterizacion del sistema universitario que merece
alusion. El universo actualmente esta compuesto por 127 instituciones: 57 de ellas son publicas y el resto corresponde al ambito
de gestion privada. En particular referencia al Conurbano Bonaerense, en la actualidad existen 12 universidades en esta region,
la mitad de ellas creadas en la década de 1990: La Matanza y Quilmes, en 1989; San Martin y General Sarmiento en 1992; Lanus
y Tres de Febrero, en 1995. Pero como se expone con claridad a través de razones metodoldgicas, la seleccion de la muestra de
universidades se ajustan al espacio temporal delimitado por la investigacion: La Matanza, Quilmes, San Martin, General Sarmiento,
Lanus y Tres de Febrero.

Los casos abordados muestran la creciente institucionalizacion y readaptacion de estrategias pedagdgicas centradas en las ne-
cesidades del estudiante: tutorias, acciones de articulacion entre la escuela media y la universidad, al interior del sistema univer-
sitario, sistemas de becas y apoyo socio-educativo para una mayor comprension de los aspirantes en torno al significado de la
vida universitaria. Si bien los casos abordados presentan diferencias entre si en los objetivos que persiguen y en las modalidades
de selectividad del ingreso a la carrera, tienen en comun la perspectiva institucional de caracterizacion y abordaje pedagogica de
sus estudiantes: se trata de universidades de reciente creacion que atiende el constante crecimiento poblacional del Conurbano
Bonaerense caracterizada por un perfil de estudiante novedoso para el resto del sistema educativo: fundamentalmente porque son
la primera generacion familiar que se incorpora a la universidad.
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Las experiencias planteadas exhiben caracteristicas innovadoras respecto de los modos pedagogicos e institucionales de pensar la
formacion universitaria. No obstante, dado que su tiempo de implementacion aun es breve, el tratamiento del tema permite marcar
elementos precautorios al momento de evaluar la experiencia desarrollada por las universidades estudiadas. Aln se requiere una
mayor evolucion para poder analizar su grado de estructuracion y una mayor sistematizacion, seguimiento y evaluacion de las
metas propuestas en dichas experiencias.

La democratizacion del acceso a la Universidad: El Ciclo Basico Comun de la Universidad de
Buenos Aires

El desarrollo del capitulo seis -seccion B- se basa en una descripcion experta, detallada y vivida en torno al surgimiento y desarrollo
del Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires. La descripcion de esta experiencia se sustenta en un informe técnico
elaborado por Martha Nepomneschi y Marisa lacobellis.

La lectura del texto remite a una historia que da cuenta de procesos socio-histdricos, politicos, institucionales y personales (evo-
cada en el testimonio de una participante del génesis del Ciclo Basico Comun) y pone de relieve el significado e importancia de la
creacion de un Ciclo Basico Comun (CBC) en la Universidad de Buenos Aires.

La creacion del CBC surgié como una propuesta innovadora en el marco de democratizacion de la Universidad de Buenos Aires en
1983y de la normalizacion en los sistemas de ingreso.

Es sabido que la universidad representd un actor institucional protagdnico, dindmico y receptor de diversas demandas y expecta-
tivas democraticas en el proceso politico que siguid al restablecimiento de la democracia. Sobre todo en lo que refiere a la recom-
posicion de su institucionalidad y establecimiento de politicas institucionales que dieran fin a las limitaciones de ingreso impuestas
tras la dictadura militar de los afios 1976-1983. En este sentido, uno de los soportes institucionales mas importantes en el proceso
de recomposicion institucional gird en torno a la Reforma pedagogica que comprendia una reingenieria de los planes de estudio con
el propdsito de mejorar la calidad académica, brindar un periodo de estudios previo a la eleccion de la carrera como estrategia de
redistribucion de matricula y disminucion de la graduacion, y flexibilizar la curricular para atender las demandas —contenidas- de
educacion universitaria, ofreciendo ademas una mayor movilidad dentro del sistema.

Alo largo del texto, las autoras incorporan un componente vivido y emotivo que evoca la premura por finalizar el disefio, el elevado
compromiso y fecundo trabajo de los equipos técnicos y de la comunidad universitaria involucrada. El valor de estos aportes no des-
luce el enriquecedor analisis sobre la estructura y organizacion que adoptd el disefio del Ciclo Basico Comun, superando el modelo
de organizacion por facultades. Su desarrollo y puesta en marcha ha experimentado cambios y variaciones normativas —sobre todo
en la década de los afios noventa debido a las posibilidades no muy inciertas de cierre del CBC-, que no obstante no han alterado
los principios basicos de su constitucion: planificar la oferta universitaria para apoyar a los estudiantes en su eleccion universitaria.
Uno de los componentes mas interesantes de este informe resulta la transcripcion final de entrevistas realizadas a los alumnos que
cursaron materias en el CBC, reflejando la impronta de su concepcion como una marca impactante y perdurable.

La universidad y la innovacion pedagadgica: el Instituto Balseiro de la Universidad Nacional de
Cuyo y la creacion de un nuevo campo disciplinar en el pais

El analisis que describe la creacion del Instituto Balseiro se llevé a cabo bajo la coordinacion de Lidia Fernandez. El articulo se ocupa
de describir con profundidad la creacion y puesta en marcha del Instituto Balseiro de la Universidad Nacional de Cuyo. Su tratamien-
to excede lo meramente institucional y muestra con realismo el crecimiento de un enclave regional vis a vis la construccion de un
campo de conocimiento cientifico: el de la fisica y la ingenieria nuclear. La ciudad de Bariloche es considerada un polo de desarrollo
cientifico y tecnoldgico. Sobre todo si se considera la relacion entre el total de investigadores que corresponden a su provincia de
pertenencia, Rio Negro. En términos de ciencia y tecnologia el nivel provincial representa el 3% del personal dedicado a actividades
cientificas y tecnoldgicas. En Bariloche el porcentaje se estima en 13,82%, en relacion al 1,67 a escala nacional. Esto quiere decir
que en Bariloche “se registra la mayor concentracion territorial de investigadores del pais” (p.220). Su produccion cientifica y tecno-
I6gica también registra una relevancia significativa a nivel nacional e internacional: el 40% de las publicaciones internacionales en
fisica del pais fueron realizadas por la Comision Nacional de Energia Atomica (CNEA) de los cuales mas de la mitad se desempefian
en el Departamento de Fisica del Centro Atémico de Bariloche (CAB) (p.220).
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En este marco, cobra relevancia el analisis en torno al disefio del Instituto Balseiro (IB): su creacion forma parte de un entramado
institucional de construccion de un campo de conocimiento. En tal sentido, se destaca en el texto la singularidad del sistema cien-
tifico tecnoldgico de Bariloche, conformado a lo largo de tres etapas. La primera comienza con el Proyecto Huemul a fines de los
afos cuarenta y concluye con la Fundacion Bariloche a mediados de los sesenta. La segunda se extiende a lo largo de los setenta
y de los ochenta y se caracteriza por la creacion de grandes empresas provinciales y nacionales que desarrollaron importantes
capacidades en términos de prestacion de servicios y fabricacion de bienes vinculados a la energia nuclear, energias alternativas,
entre otras. La tercera etapa se inicia en los noventa con la aparicion de un nuevo conjunto de empresas pequefias y medianas que
funcionan a demanda de clientes especificos.

En el estudio del caso se destaca que las bases de su prestigio y sustentabilidad se encuentran en tres aspectos clave. Primero,
la presencia activa de valores que apuntalan la identidad institucional y personal al interior de la organizacion. Resaltan la sélida
integracion psico-social alrededor de los proyectos, el sistema de organizacion y su estilo institucional asociado al orgullo de perte-
necer al IB. Segundo, en la excelencia como modo de trabajo para evitar el efecto negativo de los cambios de orientacion politica
de los diferentes gobiernos de facto y también democraticos. Tercero, en su vinculacion con equipos de investigacion en el nivel
internacional a partir de los cuales se definieron relaciones que colaboraron en su constitucion como centro de prestigio mundial.

Las capacidades construidas desde el IB reflejan una unidad organizacional consistente en los valores y en la adhesion a un modelo
de trabajo. Las condiciones para su desarrollo y sustentabilidad estan vinculadas fundamentalmente a la capacidad de adaptacion
y reflexion de la organizacion frente al cambio constante y en la consistencia de los objetivos de la investigacion con las posiciones
de gestion y direccion institucional. Estos valores contribuyeron a sostener institucionalmente al IB frente a contextos socio-politico
adverso y perspectivas inciertas.

Innovaciones en la gestion y gobierno de la Universidad: el caso de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto

El octavo articulo del libro, coordinado por Paola Paoloni, analiza el componente de innovacion en la dimension de gobierno y ges-
tion de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). La relevancia del caso radica fundamentalmente en la oportunidad que la
institucion logrd identificar a mediados de la década del noventa con la eleccion de un nuevo Rector en un contexto critico a nivel
institucional “caracterizado por este nuevo Rector como momento de decaimiento institucional muy fuerte” (p.254). Se tratd de
una situacion de abandono institucional que la Universidad Nacional de Rio Cuarto logré transformar en situacion de pertenencia
e identidad para desarrollar su proyecto institucional y evitar ser absorbida como unidad menor de la Universidad Nacional de Cor-
doba. La UNRC instituy6 un plan a partir de la construccion de acuerdos politicos y programas con diferentes actores universitarios
y regionales bajo un modelo de gobierno abierto y sistémico. El tratamiento del caso asocia la capacidad de la UNRC de distribuir
facultades en forma estratégica entre diferentes actores del sistema con su origen como organizacion descentralizada. La UNRC
nace en 1971 como una de las primeras instituciones que surge del Plan Taquini2. Tempranamente afrontd cambios emergentes de
la coyuntura historico-politica a partir de la cual desarrollé cambios endégenos planificados en la organizacion de la universidad.
En este marco la gestion universitaria se orientd a horizontalizar las estructuras de gobierno y a un mayor seguimiento de la gestion
institucional y operativa. En este marco, se sefiala que la innovacion resulta emergente, “en tanto se origina como una respuesta
singular desde el interior de la organizacion, definiéndose como la aplicacion de las teoria de los sistemas abiertos a la institucion
y como enfoque para entender y cambiar la universidad” (p.259).

Innovacion en las universidades nacionales: aspectos enddgenos que inciden en su surgimiento
y desarrollo

El Gltimo capitulo del libro desarrollado por el equipo de investigacion a partir de los aportes de Lidia Fernandez y Marisa Alvarez
analiza comparativamente la experiencia de cada uno de los casos expuestos previamente (CETRI, UBACyT, las respuestas al ingre-
so universitario de la Red de Universidades Nacionales del Conurbano Bonaerense y el CBC, la creacion del Instituto Balseiro y el
cambio organizacional en la UNRC) con el propésito de comprender la dindmica de los procesos de innovacion a lo largo del tiempo,
la particularidad de los casos, y los desafios e interrogantes que abre cada experiencia. Los contrastes y atributos comunes entre
los casos proporcionan elementos de reflexion para la elaboracion de nuevas categorias analiticas para repensar la conceptuali-

2| Plan Taquini es creado en 1968 por Alberto Taquini con el propésito de crear 12 universidades en distintas regiones del pais durante la década del setenta.
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zacion de la innovacion. El analisis de las experiencias citadas permite entrever la importancia de tres grupos de elementos en la
consolidacion de la innovacion: las condiciones socio-historicas como ventanas de oportunidad para la entrada de “algo nuevo”, la
capacidad de los grupos para convocar y llevar adelante las innovaciones, y la aplicacion de regulaciones y normativas que contri-
buyan a institucionalizar los cambios propuestos con un criterio de sustentabilidad.

Conclusiones generales

El libro resefiado presenta un conjunto de textos que introducen la discusion sobre distintas experiencias de innovacion en el am-
bito universitario. Una de sus principales riquezas radica en el abordaje multidisciplinar que proponen los diferentes autores quie-
nes colaboran conceptualmente en la conformacién de un campo de estudio, complejizando futuras indagaciones empiricas. Las
perspectivas tedricas a partir de las cuales se abordan las tematicas planteadas permiten extraer al menos dos niveles de cambio
institucional: el cambio externo o impuesto y el cambio enddgeno o emergente de la dinamica organizacional de las instituciones
universitarias. Desde el estudio general de la institucion como organizacion compleja pueden distinguirse dos esferas o grados de
profundidad del cambio: la juridico normativa como dispositivo para institucionalizar dinamicas de cambio frente a la esfera que
reline a la cultura académica, donde se internalizan practicas e identidades de pertenencia de los grupos de actores, y que sustan-
cian al gobierno de la institucion universitaria. Otro aporte relevante en la constitucion de esta obra se resume en la rigurosidad y
exposicion metodoldgica con la que se presenta cada uno de los casos, rasgo que otorga coherencia y solvencia teorica a la proble-
matizacion de los debates que subyacen a cada una de las lecturas. Por otra parte, el libro proporciona una actualizada revision de
la bibliografia internacional y de ese modo renueva los interrogantes y desafios conceptuales para el estudio de la innovacion. Esta
revision especifica adquiere mayor importancia cuando se inserta en la discusion mas general sobre el rol que deben cumplir las
instituciones publicas en términos de produccion cientifica y vinculacion tecnoldgica. En sintesis, los hallazgos plasmados en este
libro aportan un sugerente conjunto de instrumentos metodologicos y herramientas dtiles para profundizar el estudio de las pers-
pectivas de cambio e innovacion institucional desde una mirada que valorice el esquema de practicas académicas y las dinamicas
organizacionales presentes en la vida universitaria.

Fecha de recepcion: 1/3/2016

Fecha de aprobacion: 4/3/2016
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La obra “Un Libro para la Isla. Escrito en el dialogo entre investigadores y vecinos” surge en el marco de un proyecto de investiga-
cion iniciado en el afio 2004 en conjuncion con al acuerdo de cooperacion firmado entre la carrera de posgrado Especializacion en
Andlisis e Intervencion Institucional de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE) y el Programa
de investigaciones Instituciones Educativas del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (lICE) de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires (UBA). Dirigido por la Profesora Lidia M. Fernandez.

Esta investigacion que fue realizada en tres estudios sucesivos durante los afios 2004 y 2013, se ubica dentro de la linea “Dina-
micas institucionales en condiciones sociales criticas”, la cual se propone “avanzar en la comprension de los procesos de crisis y
recuperacion de poblaciones, organizaciones, grupos y sujetos que padece esas condiciones.” (pag. 1).

El primer estudio, comprendido entre los afios 2004 y 2007, se centr en la caracterizacion de la vida social de los pobladores, sus
condiciones materiales, sus proyectos y esfuerzos para salir adelante en un medio que sufre la operacion de diferentes condicio-
nes criticas combinadas. A su vez este estudio articulaba la investigacion con la formacion posgraduada de los estudiantes de la
carrera mencionada.

El segundo estudio realizado entre 2007 y 2010 abordd las organizaciones de la educacion y la cultura y en el modo en que estas
pueden acompafiar o no las situaciones criticas que viven los pobladores.

El tercero realizado entre el 2012 y 2013, se concentrd en volver a describir la vida en la Isla a través de historias de vida de los
pobladores y de la reconstruccion de trayectorias de grupos con tendencia a un accionar instituyente.

La publicacion de Un libro para la Isla. Escrito en el didlogo entre investigadores y vecinos es un hecho mas que relevante, dado que
nos permitira conocer en profundidad no sélo a la Isla del Cerrito, sino también a muchas otras poblaciones que habitan diferentes
geografias de nuestro pais y se ven afectadas por una distribucion injusta de recursos y escasas posibilidades para enfrentar sus
condiciones materiales de vida.

Los andlisis y resultados de la investigacion, materializada en este libro, reflejan el abordaje metodoldgico realizado durante aquel
periodo: la vuelta y retorno sucesivos a la informacion provista por los actores en miras a comunicarles los avances y resultados de
los estudios para contrastar, revisar y ajustar los analisis elaborados. Comprendiendo desde los enfoques institucionales que toda
investigacion supone también una intervencion que comprende la operacion de un tercero que entra en el campo de la relacion
de los sujetos con su realidad para ayudar a convertirlo en un campo de analisis en vistas a su conocimiento. Un conocimiento
que resulte revelador de la complejidad y las condiciones que operan sobre la vida institucional y que anima a encarar la accion
institucional desde nuevas bases y perspectivas. Fernandez L. (2014).

El libro constituye de este modo, un desafiante instrumento de devolucion, y una herramienta metodologica para el oficio del
investigador.

1 Universidad de Buenos Aires —Universidad Nacional de Tres de Febrero
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Otro valor agregado es la cantidad de testimonios, fotos, ilustraciones y documentos que contiene esta produccion. Se advertira en-
tonces el continuo didlogo entre los vecinos entrevistados, los investigadores y los documentos de fuentes histdricas encontrados.
Es asi que ademas del sustento testimonial de los actores entrevistados, acompafiara a quien incursione en esta obra las fotos de
los pobladores y distintos lugares de la Isla junto con la digitalizacion diversas fuentes encontradas y recolectadas (documentos,
archivos historicos, diarios, revistas, etc.). Con una escritura accesible, este libro se encuentra a disposicion de todos los habitan-
tes de la Isla en sus bibliotecas, con un claro propdsito de democratizar el conocimiento, en pos de abrir espacios con potencial
instituyente.

La presentacion de estos resultados se hace mediante testimonios de los pobladores, siguiendo el proposito del dialogo como estilo
discursivo que reconstruye una historia narrada desde la memoria de sus actores. Tal como dicen sus autores: “(...) creemos que
es ésta con sus olvidos, la que da cuenta y fortalece los lazos sociales y las representaciones; en definitiva es la que da sentido a la
identidad comunitaria. Este modo de abordar el pasado desde el relato oral, nos permite hacer visible la relacion envolvente entre
la experiencia y la narracion de los hechos.” (pag. 7).

La produccidn consta de tres secciones, cuyas dos primeras se dividen en varios capitulos y un Anexo.
En la seccion |, Memoria e Historia de la Isla, encontramos dos capitulos:

El capitulo 1, Memoria e Historia de la Isla del Cerrito en el didlogo entre vecinos, investigadores y algunos documentos, conjuga
los aportes testimoniales de los 250 entrevistados y las distintas fuentes de la época como resultado de la investigacion historica.

El capitulo 2, La Isla del Cerrito en sus narraciones, mitos y leyendas, aporta el significado simbdlico de aquellos mitos y leyendas
transmitidos de generacion a generacion que intentan explicar los sucesos e hitos claves en la historia de esta comunidad.

En la Seccion I, se podra conocer mas como es La vida en la Isla. En un didlogo entre, investigadores, nociones tedricas y pobla-
dores. Esta seccion se subdivide en tres capitulos:

El capitulo 3, Tres condiciones especiales para comprender la vida del poblador de la Isla, expone con mayor profundidad las con-
diciones consideradas como puntos cruciales en la vida de los pobladores. “El andlisis de todo el material que han aportado los
vecinos sobre la historia de la vida cotidiana en la Isla ha hecho visibles tres condiciones que la hacen dificil (Las inundaciones, el
cierre del Sanatorio, La necesidad de incorporar el turismo) y una que liga al lugar: su naturaleza, su belleza, la prodigalidad de su
tierra.” (p.135)

El capitulo 4, Otra forma de mirar la Isla: Ocho historias de vida, se presentan versiones abreviadas de historias de vida, autorizadas
por los pobladores entrevistados. Nos muestra y cuenta la experiencia de vivir en la isla y la respuesta a las situaciones criticas
desde las voces de ocho personas del lugar. Cada relato constituye una version sintética de cada historia de vida.

El capitulo 5, Vivir en la Isla, sintetiza a partir de todo el estudio realizado las nuevas compresiones respecto a lo que “puede con-
siderarse condiciones de dificultad con potencial critico” asi como los rasgos que les permiten a las personas el desafio de vivir en
laisla y “salir adelante”.

Avanzando en la seccion lll, La Isla del Cerrito, sus lugares y sus pobladores, “contiene al modo de relatos en imagenes una muestra
de paisajes, lugares y actividades de los pobladores que nos permitira adentrarnos en la Isla de un modo diferente.

El Anexo se compone de dos apartados:

El apartado I. La Isla del Cerrito en la historia de los acontecimientos nacionales y provinciales, A través de estos estudios sobre la
Isla del Cerrito perteneciente a la provincia del Chaco se recorre el pasado remoto de los pueblo originarios y las incursiones espa-
fiolas; la Argentina moderna, la Guerra de la Triple Alianza (entre 1865-1870), el Tiempo del Sanatorio, las inundaciones frecuentes
en el territorio y el Tiempo de la nueva isla destacado por su impronta en la actividad turistica. Entre otros puntos de interés.

El apartado Il Noticia Metodoldgica, comprende un recorrido de interés para los pobladores que deseen recordar la experiencia
vivida y para los investigadores interesados en profundizar aspectos metodoldgicos del trabajo y los estudios de base realizados
que sirvieron de base a esta obra.

Por ultimo es meritorio destacar que a diferencia de otros estudios breves, el trabajo sostenido entre pobladores e investigadores
durante mas diez afios, arrojan resultados de una relevancia sustantiva que se materializan en esta obra. Se trata de una produc-
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cion que da cuenta de la construccion de un vinculo de confianza sostenido en el tiempo y afianzado por una modalidad de trabajo
valorada y reconocida por ambas partes; Amplitud de los grupos sociales convocados; contrato de trabajo; actividades de presen-
tacion y elaboracion de los avances de los analisis realizados; invitacion abierta a reuniones de devolucion; entrega de diferentes
producciones e informes. En situaciones colectivas que favorecieron el mutuo reconocimiento y el intercambio sobre temas de
preocupacion social. Entre otros.

Al decir de los pobladores: “como una “recuperacion de dignidad” al ser considerados merecedores de atencion por la Universidad
y al experimentar que su situacion es oida y hablada por el equipo de investigacion” (pag. 365).

Fecha de recepcion: 10/4/2016

Fecha de aprobacion: 13/4/2016
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LOPEZ, N. (2015). Las leyes generales de educacién en América
Latina. El derecho como proyecto politico.

Por Pablo Garcia'

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion (IIPE-UNESCO), oficina Buenos Aires, y la Campafia Latinoamericana por
el Derecho a la Educacion (Clade), presentaron Las Leyes Generales de Educacion en América Latina. El derecho como proyecto po-
litico. Esta nueva publicacion, a cargo de Néstor Lopez, parte de una serie de interrogantes para explorar la legislacion en educacion
vigente en nuestra region: ;estas leyes se enmarcan realmente dentro de la perspectiva de derechos humanos?, ;en qué medida
promueven la realizacion del derecho humano a la educacion y la consolidacion de los Estados como garantes de este derecho?

Este trabajo tiene un antecedente en una publicacion previa titulada “Las nuevas leyes de educacion en América Latina: una lectura
ala luz del panorama social de la regi6n”, realizada en 2007 por las mismas instituciones. En aquellos afos, el objetivo de la publi-
cacion fue hacer un mapeo de las leyes de educacion vigentes en los paises de la region para responder si se estaban enmarcadas
en una perspectiva de derechos y analizar sus niveles de observancia y exigibilidad, entre otros criterios. Pasada casi una década,
la nueva obra recientemente publicada busca actualizar el panorama con el aporte de una vision de conjunto de la region, identifi-
cando los avances que se han ido dando en la normativa en general, y en algunos aspectos en particular. Como el titulo especifica,
sostiene que las leyes de educacion se enmarcan en un proyecto politico y abren un horizonte de posibilidades para la realizacion
efectiva de los derechos humanos.

La publicacion esta dividida en cuatro apartados principales: uno referido a la educacion como derecho humano, otro dedicado
especificamente al analisis de las leyes educativas promulgadas en los Gltimos afios en la regidn, el siguiente dedicado a analizar
la evolucion del derecho a la educacion en Latinoamérica y finalmente el ltimo capitulo dedicado a analizar el rol de las leyes de
educacion como proyecto politico.

Néstor Lopez desarrolla la trama conceptual de esta publicacion partiendo de considerar que a partir de la Declaracion Internacional
de los Derechos Humanos por la Asamblea General de las Naciones Unidas en diciembre de 1948 se pone en marcha un nuevo
paradigma que regula la vida social: el Estado como garante de los DDHH. Si bien la propia Declaracion de los DDHH establece
que toda persona tiene derecho a la educacion, es a través de las leyes de educacion de cada estado soberano que se establece el
alcance del compromiso que cada Estado tiene con sus ciudadanos. En este sentido, repasando las leyes de educacion latinoame-
ricanas, encontramos un panorama heterogéneo en relacion con la adecuacion de las leyes a la perspectiva de derecho y un factor
fundamental que incide es la fecha en la que cada ley fue sancionada: cuanto mas nuevos, mas precision de la educacion como
derecho hay. Sin embargo, es necesario complementar el analisis de la legislacion con un analisis del funcionamiento real de los
sistemas educativos en la region dado que los sistemas educativos no estan a la altura de lo que proponen las nuevas leyes. Por
ejemplo, mientras las leyes hablan de la obligatoriedad de la escolarizacion en la region persisten serios problemas de exclusion y
marginacion, sobre todo de las poblaciones mas vulnerables. Por ello, el autor plantea que las leyes de educacion deben pensarse
mas como proyecto politico que marca hacia donde deben dirigirse los esfuerzos del estado que como descriptoras de la realidad.

A partir de la firma de innumerables tratados, pactos, acuerdos y de la sancion de la legislacion respectiva, todos los estados de
la region se han comprometido a garantizar el derecho a la educacion de todas las personas. Desde la Declaracion Universal de
los Derechos Humanos, pasando por la Convencion relativa a la lucha contra la discriminacion en la esfera de ensefianza, el Pacto
Internacional de los Derechos Economicos, sociales y culturales, el Convenio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo sobre
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pueblos indigenas y tribales, la Convencion de los derechos del nifio, la Conferencia Mundial de Educacion para todos realizada en
Jomtiem, Tailandia, el Foro mundial de educacion de Dakar y el Foro mundial sobre la educacion en Incheon (Corea), son multiples
las instancias donde los compromisos de los Estados latinoamericanos con respecto al derecho a la educacion se fueron consoli-
dando.

Especificamente en lo que respecta a la legislacion educativa, en los afios noventa se promulgaron en la regién 12 nuevas leyes,
de las cuales cuatro fueron reemplazadas a comienzos de la nueva década por nueva legislacion (en los casos de Argentina, Chile,
Bolivia y Venezuela). El analisis del contenido de estas leyes le permitio al autor plantear como hipdtesis que existe cierto efecto
“contagio” entre los textos que permite imaginar una progresion gradual del conjunto de las leyes hacia esquemas normativos
fuertemente comprometidos con la educacion como un derecho fundamental. Sin embargo estos compromisos que los Estados,
a través de sus leyes generales de educacion, no siempre fueron cumplidos y muchos enunciados contenidos en la legislacion
todavia son una promesa por realizar. Diversos los estudios recientes muestran que en la region soélo la mitad de los adolescentes
logra completar el nivel medio de ensefianza, que hay profundas desigualdades en el acceso al conocimiento, y que ciertos grupos
sociales —como los indigenas, los afrodescendientes, quienes viven en las zonas rurales o los de las familias mas pobres- experi-
mentan trayectorias educativas muy breves y con muy escasos aprendizajes. Detras de esos indicadores, hay procesos que hablan
de dinamicas estatales que estan lejos de ser las estipuladas por los enunciados de la legislacion educativa.

Si bien la region se apropid, a través de sus leyes, de la nocion de la educacion con un derecho humano fundamental, y de este

modo, de un proyecto politico de gran alcance, los sistemas educativos todavia tienen un largo camino por recorrer para cumplir
estas promesas.

Fecha de recepcion: 19/5/2016

Fecha de aprobacion: 23/6/2016
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REVISTA DE LA ESCUELA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION, afio
11, nimero 10, enero a diciembre de 2015. ISSN 1851-6297. ISSN en
linea 2362-3349.

Por Julieta A. Claverie'

La Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion es una revista arbitrada, de periodicidad anual, editada por la Escuela de
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario. Su lectura invita a una in-
teresante mirada critica de la realidad educativa desde distintos enfoques teéricos e investigativos relacionados con las principales
problematicas de la educacion transformandola en un valioso recurso académico para la formacion e investigacion.

En sus diez nimeros publicados, hasta el afio 2015, ha compartido articulos inéditos sobre los temas referentes al sistema edu-
cativo en general, las practicas pedagdgicas, los actores escolares, la educacion superior y la politica educativa, entre otros. Para
acceder a su lectura, la Revista cuenta con una edicion en soporte impreso (desde el afio 2005) y con una version digital desde
el afio 2013 disponible en el sitio web: www.revistacseducacion.unr.edu.ar. También ha sido incorporada al registro del CAICYT-
CONICET y al catalogo del Sistema Latindex.

El décimo niimero -que aqui se resefia- se presenta como una edicion homenaje a los 30 afios de trayectoria de la creacion de la
Carrera de Ciencias de la Educacion y de la Escuela de Educacion de la Universidad Nacional de Rosario. Esta edicidn, incluye quince
articulos relacionados a cuestiones de la educacion de diversas indoles, todas las cuales se vinculan con el acto educativo en todos
sus niveles y sus alcances sociales, y presentan una mirada critica de los diversos contextos, conflictos, actores, instituciones y
practicas en cuestion. Ademas, la revista también incluye una serie de resefias de libros, tesis y eventos.

Para presentar un breve resumen del contenido de la revista, agrupamos los articulos en grupos a fin de sistematizar la lectura.

Un primer grupo muestra nuevos aportes sobre la ensefianza y el uso social de las artes (musica, dibujo, baile) basados en la con-
sideracion fundamental de que las manifestaciones artisticas son vias educativas y de expresion que favorecen la disrupcion y la
transformacion social. Los trabajos aqui incluidos destacan el uso educativo de las disciplinas artisticas y analizan su pedagogia y
espacios de accion -de alumnos y docentes-, para entender y reconstruir la cultura contemporanea en los vinculos entre los sujetos,
los textos, y los contextos. Aqui podemos leer: “El educador musical como agente de transformacion social” de Vicente Eduardo
Herrada, y Fredy Enrique Gonzalez; “Co-presencias y vinculaciones en la red: las relaciones interdependientes en la ensefianza y el
aprendizaje del dibujo en el nivel superior universitario” de Susana H. Mattan6; “La mdsica en territorio escolar primario: reflexio-
nes sobre las tradiciones pedagogicas y el debate sobre la intencion de la escuela por la musica y la intencion de la masica por la
escuela” de Carlos Peralta; y, finalmente, “Murga, cuerpo y educacion. Etnografia en una murga patagénica” de Pablo Marcelo Pena.

Luego, un segundo grupo aborda la problematica de las practicas de ensefianza, la didactica y el curriculum en todos los niveles
del sistema educativo, retomando los aspectos centrales del quehacer docente en las experiencias de formacion de alumnos, tanto
como los desafios que enfrentan en la elaboracion de los disefios normativos de la ensefianza. Estos trabajos, desde su originalidad,
nos invitan a pensar el oficio docente en los contextos de las instituciones, incluyendo en el analisis las voces de alumnos y de otros
actores del sistema. Con una mirada critica sobre las practicas educativas y los saberes docentes, los articulos realizan aportes
interesantes para repensar los trayectos de formacion docente. Entre estos articulos, encontramos los siguientes aportes: “Recons-
truyendo el conocimiento didactico de profesores universitarios de la Universidad Nacional del Nordeste” de Patricia B. Demuth;
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“Los saberes docentes en la mira: una aproximacion polifonica” de Andrea Alliaud, Lea Vezub; “Didactica y Curriculum: Reflexiones
en torno a la constitucion de su normatividad” de Sofia Picco; y “La escuela secundaria y el extrafiamiento de la ensefianza” de
Carina Rattero, Alex Chaus

Un tercer grupo de articulos, se refiere a las cuestiones vinculadas al trabajo docente para el nivel universitario, indagando sobre
cuales son sus especificidades y condiciones. Desde una perspectiva socio-politica, encontramos un interesante analisis de las
caracteristicas de los procesos de socializacion y vinculacion en relaciones asimétricas de aquellos que inician la carrera docente y
su posterior marca el desarrollo profesional. También, un articulo que incluye nuevas definiciones de las nociones de las practicas
de formacion de los docentes universitarios desde la relectura de Michel Foucault. Finalmente, un trabajo que analiza la estructura
del trabajo del docente universitario, sus caracteristicas, organizacion y desafios, mediante un estudio de caso en una universidad
cubana. En este grupo agrupamos los siguientes trabajos: “El idilio epistémico. Explorando las aristas de la relacion residente-cofor-
mador” de Georgina Silioni; “Volver a leer las practicas. Michel Foucault, otras lecturas posibles” de Maria del Carmen Castells”, y
“Acciones para la superacion del claustro de profesores de la filial universitaria municipal de Jagiiey Grande, Cuba. Sus resultados”
de Teresa Rodriguez Chavez, Edith Enélida Farifias Barrios, Raquel Pérez Cano.

En dltimo lugar, concentramos trabajos de diversas indoles, todos los cuales tienen en comun que invitan a reflexionar sobre la
educacion desde perspectivas integradoras, atendiendo a la diversidad, democratizacion e inclusion. Estos aportes permiten pensar
los discursos y dispositivos (hegemonicos) puestos en juego en las practicas educativas que atraviesan los aspectos del cuerpo y de
otros condicionamientos sociales, tales como la pobreza. Nos interpelan a repensar las reproducciones normativas en la escena de
las instituciones y de los actos educativos y revalorar el carcter critico de la educacion, como una herramienta emancipadora de
los sujetos. Aqui encontramos los siguientes articulos: “Reacciones y oposiciones en escuelas secundarias del area metropolitana
de Buenos Aires” de Eduardo Langer; “Los discursos en torno a la sexualidad. Su internalizacion y reproduccion a través de las prac-
ticas educativas” de Jorgelina Andrea Marozzi; “La feminidad en la educacion fisica” de Micaela Pellegrini Malpiedi; e “Historias de
vida de estudiantes universitarios migrantes” de Guadalupe R. Leiva.

En suma, la Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion constituye una valiosa herramienta de lectura para cuestionar los
aspectos tedricos de la educacion y sus practicas desde mdltiples aristas y enfoques.

Fecha de recepcion: 19/5/2016

Fecha de aprobacion: 23/6/2016
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