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Editorial

Por Norberto Fernandez Lamarra, Martin Aiello, Marisa Alvarez

Este numero nos encuentra en una circunstancia absolutamente extraordinaria a partir de la irrupcion de la
pandemia del COVID-19. Estamos atravesando un momento de la historia inusitado, cuyas consecuencias ya
resultan enormes en los dmbitos sociales, humanos, educativos y econdmicos, no s6lo por los impactos
directos, sino porque, ademas, esta instalando nuevas reglas de juego en casi todos ellos.

Esto ha afectado directamente a las instituciones de educacién superior, dado que en la mayoria de los paises
de la regidn se cancelaron las actividades presenciales en todo el sistema educativo. Con el objetivo de
brindar cierta continuidad del ciclo lectivo, se han desplegado en forma acelerada un conjunto de soluciones
de educacion a distancia que configuran una nueva realidad para estudiantes, docentes e instituciones y
resultan un desafio para la sociedad en general. Debemos sefalar que esta nueva realidad trae el peligro de
una mayor desigualdad, con el aumento de la marginacion de los estudiantes mas desfavorecidos que no
cuentan con los recursos tecnoldgicos para el acceso a las soluciones tecnoldgicas previstas por las IES,
como de condiciones materiales que posibiliten la continuidad pedagdgica.

Hoy en dia nos encontramos trabajando desde nuestros hogares, tratando de sortear esta situacion con un
gran esfuerzo, no sin consecuencias personales y en el contenido y caracteristicas de nuestros trabajos. La
situacion vivida nos obliga reflexionar sobre el modo en que los cambios pedagdgicos, el despliegue de
recursos y tecnologias introducidos, sus impactos (positivos y negativos) impactan en el rol de la educacion
superior y transforman la pedagogia universitaria. Es un aprendizaje que nos debemos.

En la “vieja normalidad” ya era comun la gestién y edicion de revistas académicas a través de medios
virtuales, es por eso que dentro de lo extraordinario de la situacion pareciese “normal” publicar una revista
como la nuestra. Sin embargo, la gestion editorial de revistas académicas es tal vez un adelanto de lo sera el
futuro de nuestra profesion: en red, mediada por tecnologias, con una inversion de tiempo mayor a la prevista
anteriormente, pero con capacidad de traspasar los limites fisicos acostumbrados. Es por eso que nos es muy
grato presentar nuestro nimero 20 de la RAES que se compone de nueve articulos y dos resefias. Los
trabajos editados tienen autores que provienen tanto de Argentina, como de México.

El primer articulo, La tutoria entre pares y la figura del tutor en el primer afio de la formacion docente no
universitaria: la mirada del ingresante, con autoria conjunta de Carolina Clerici y Liliana Silvina Lucca,
presenta los primeros resultados de una investigacion sobre las percepciones de los estudiantes ingresantes
de un profesorado de idiomas que participaron del programa de tutoria entre pares. Los hallazgos dan cuenta
de la valoracion de distintos aspectos de la experiencia que echan luz sobre uno de los momentos mas
complejos de la vida de los estudiantes de la educacion superior, como es el primer afio de una carrera.
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El segundo articulo, Construyendo consensos sobre el perfil de los estudiantes ingresantes a medicina
veterinaria de la Universidad Nacional del Litoral de Paola Yanina Fascendini, Antonio Felipe y Stella
Maris Galvan, indaga sobre los perfiles de ingreso a la Universidad, ya sea los reales como los ideales que
desean los profesores en una institucion especifica. Con una importante revision bibliografica pertinente y
una metodologia clara, realiza un aporte relevante en la discusion actual de la teméatica. Analizando la
identificacion por parte de los docentes de las principales dificultades para aprender en los estudiantes
ingresantes, las capacidades y habilidades prioritarias para un buen desempefio, concluyen con un conjunto
de propuestas de estrategias o actividades que formulan los docentes a partir del proceso de indagacion
realizado por el equipo de investigacion.

El siguiente articulo de Noelia M. Ramos, Andrea G. Alonso y Silvia A. Mestelan, Sistema Nacional de
Reconocimiento Académico en Ingenieria Agronémica: su implementacion en relacion a la ensefianza de la
Ciencia del Suelo, es uno de los primeros estudios que ponen el foco en el Sistema Nacional de
Reconocimiento Académico, creado en Argentina en octubre de 2016.Este sistema permite el
reconocimiento mutuo y automatico de trayectos formativos posibilitando la movilidad y la ampliacion de la
formacion de los estudiantes universitarios de grado. El articulo analiza la implementacion y oportunidades
formativas para los estudiantes en los cursos introductorios de suelos dictados en las carreras de Ingenieria
Agrondmica de 33 universidades. Los resultados sugieren similitud entre las ofertas formativas. Entendemos
gue este tipo de estudios es relevante para la evaluacién del sistema a nivel global.

El siguiente articulo, Formacion de los Licenciados en Biotecnologia: Un analisis de la percepcion de las
competencias profesionales y cuestiones socio-cientificas desde la mirada de los graduados, de Juan Franco
Quaranta, Claudia Beatriz Falicoff y Alejandro Raul Trombert, estudia la percepcion sobre las competencias
profesionales y las cuestiones socio-cientificas de los graduados de la carrera de Licenciatura en
Biotecnologia, de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional del Litoral. El
estudio muestra que la relacion entre los niveles de importancia y de desarrollo varia segin la competencia
analizada. Los estudios acerca de las percepciones de graduados constituyen instrumentos valiosos para
reformular disefios curriculares, con el fin de brindar aprendizajes més significativos acordes al ambito de
desempefio profesional.

Desde una perspectiva de la sociologia de la ciencia, el articulo de Alejandro Canales Sanchez y Mery
Hamui Sutton: Variables clave en el paso del joven doctor a la actividad cientifica, da cuenta de los factores
que intervienen en el proceso que lleva a un doctor a convertirse en un investigador o en un especialista
altamente calificado, en programas reconocidos de alta calidad y especialidad en México. El estudio se
enfoca en el vinculo de la cadena que engarza el ultimo afio del doctorado y su insercion laboral. Analiza
cuéles son esos factores y de qué forma influyen en la emergencia del cientifico en la disciplina de la
bioquimica, la fisica y las ciencias sociales, distinguiendo también si estos factores operan vinculados a las
préacticas de un campo para producir nuevos conocimientos.

En Educacion por competencias: cambio de paradigma del modelo de ensefianza-aprendizaje, Nahuel
Lizitza y Victoria Sheepshanks cuestionan el modelo tradicional de ensefianza-aprendizaje de las
universidades, y proponen su revision, deconstruccidon y reconstruccion en un modelo de ensefianza-
aprendizaje basado en competencias que se requieren para afrontar nuevos desafios profesionales y la
formacion de los docentes y una participacion activa de los estudiantes. En particular, sostienen la necesidad
de analizar el fenémeno de la creacién de nuevas profesiones que deben ser acompafiadas con nuevas
competencias y una adecuada formacion profesional relacionada a un campo de aprendizaje mucho mas
experimental y vivencial. A partir de estos supuestos los autores analizan la acreditacion de la carrera de
Medicina y el proyecto de resolucién ministerial realizado por el CONFEDI para su aprobacion por parte del
Consejo de Universidades.
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El siguiente articulo, Tensiones entre modelos de formacion en los planes de estudio de Ciencias de la
Educacion, FCH-UNCPBA (1983-2001), elaborado por Adriana Pinna, compara modelos de formacién
vigentes a través del andlisis de planes de estudio de la carrera de Ciencias de la Educacion de los afios 83,
"88y 2001, de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos
Aires. El foco esta puesto en las tensiones entre modelos de formacidn universitaria, por un lado
humanistico-universalista y por otro profesionalista-instrumental, a lo largo de tres momentos histérico-
politicos; y como esta coyuntura se expresa de modos conflictivos y complejos en las propuestas de
formacion que se plasman en los planes de estudio de la carrera.

El octavo articulo que compone el niamero, Aplicacion de técnicas estadisticas multivariadas con el lenguaje
de programacioén R en investigaciones educativas del nivel superior, de Débora Chan y Maria Gabriela Galli
presentan un andlisis de la utilizacion de las técnicas estadisticas multivariadas y del lenguaje R, en una
seleccion de trabajos de investigacion educativa del nivel superior de un periodo reciente.

En El impacto de la movilidad internacional a partir del origen social de estudiantes de maestria. El caso de
la Universidad Veracruzana, Argelia Ramirez Ramirez y Armando Alcantara Santuario presentan los
resultados de una investigacion sobre el impacto académico, intercultural e institucional de la movilidad
internacional en estudiantes de maestria de la Universidad Veracruzana en México de acuerdo a su origen
social. A partir de entrevistas a estudiantes, tutores y gestores de la coordinacion de movilidad en la
institucion, identifican resultados positivos para los estudiantes, observandose que el origen social no fue
determinante para un mayor o0 menor aprovechamiento de la experiencia.

El nimero se completa con tres resefias. La primera, elaborada por Silvina Justianovich y Silvania Gonzélez
Refojo, realiza una lectura del libro “Didactica y Practicas de la Ensefianza en la formacion del profesorado.
Conceptualizaciones y experiencias en Ciencias de la Educacion” de Marina Inés Barcia, Susana de Morais
Melo, y Silvina Justianovich (coordinadoras).

La siguiente, elaborada por Marisa Alvarez, refiere al documento elaborado por el Instituto Internacional de
Educacion Superior de América Latina y el Caribe, (IESALC-UNESCO) sobre “COVID-19 y educacion
superior: de los efectos inmediatos al dia después. Analisis de impactos, respuestas politicas y
recomendaciones”.

La ultima, elaborada por Gloria Mancinelli, resefia el reciente libro coordinado por Daniel Mato, “Educacion
Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes. Colaboracion intercultural: experiencias y aprendizajes”,
producto del Coloquio y Taller Internacional Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes.
Colaboracion intercultural: servicio, investigacion y aprendizajes, organizado por la Catedra UNESCO y
Programa Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina de la Universidad
Nacional de Tres de Febrero.

Por altimo, nos complace informar una nueva etapa de la revista Educacion Superior y Sociedad (ESS),
editada por el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en América Latina y el
Caribe (UNESCO-IESALC). Esta revista, que se publica desde 1990, estd orientada a la divulgacion de
trabajos de investigacion y estudios tedricos sobre el campo de la educacidn superior, en particular en
América Latina. En esta etapa, felicitamos a su nuevo Editor General, el profesor Norberto Fernandez
Lamarra, por este nuevo desafio y su apuesta, nuevamente, a la innovacion y promocion cientifica en el
campo de la educacion superior.
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ARTICULOS



LA TUTORIA ENTRE PARES Y LA FIGURA DEL TUTOR EN EL PRIMER ANO DE LA
FORMACION DOCENTE NO UNIVERSITARIA: LA MIRADA DEL INGRESANTE

Peer Tutoring and the Tutor role in the first year of the Teaching Education Program: college
freshmen’s view

Carolina Clerici, Instituto de Profesorado Sedes Sapientiae, Argentina.
clericicarolina@hotmail.com

Liliana Silvina Lucca, Instituto de Profesorado Sedes Sapientiae, Argentina.
lisilucca@gmail.com

Clerici, C.y Lucca, L. S. (2020). La tutoria entre pares y la figura del tutor en el primer afio de la formacién
docente no universitaria: la mirada del ingresante. RAES, 12(20), pp. 13-26.

Resumen

El presente articulo describe los primeros resultados de una investigacion que buscé conocer la valoracion de
la experiencia de tutorias entre pares (TEP) y de la figura del tutor, en el Profesorado de Inglés, desde la
perspectiva de los ingresantes. Se indag6 acerca de la experiencia en general y de aquellos aspectos de las
tutorias que les resultaron dtiles en su condicion de ingresantes. Se desarrollé un estudio exploratorio-
descriptivo desde una ldgica inductiva de generacion conceptual, mediante el disefio de teoria fundamentada.
Para ello, se realizaron entrevistas a los estudiantes de primer afio que participaron de la TEP. En este articulo
se incluyen las categorias que surgieron con mas fuerza de los datos empiricos: el tutor como figura de
admiracion, el tiempo dentro y fuera de la tutoria, y el equilibrio entre lo planificado y lo emergente. Los
entrevistados destacaron la TEP como una instancia valiosa y Util particularmente por ser el tutor un estudiante
gue comparte experiencias similares y cercanas a las del ingresante. Expresaron que resulté un apoyo para la
continuidad en la carrera y para la definicion de la propia vocacion. Ademas, la TEP fue un espacio en el que
se visualizaron aspectos propios de la docencia como el extenderse mas alla de la hora de clase y encontrar el
equilibrio entre lo planificado y lo que sucede en el aula.

Palabras Clave: Tutoria entre pares/ figura del tutor/ formacion docente no universitaria

Abstract

This article describes the first results of a study that sought to describe college freshmen’s view on an
experience of peer tutoring (PT) and the role of the tutor in an English Education Program from the perspective.
We inquired about the experience in general and those aspects of peer tutoring that were useful to them as
freshmen. An exploratory-descriptive study from an inductively generating approach based on grounded
theory design. Interviews were conducted with the freshmen who participated in PT. This article includes the
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categories that emerged most strongly from the empirical data: the tutor as someone to admire, the time inside
and outside PT and the balance between what was planned and what emerged. The interviewees highlighted
PT as a valuable and useful experience, particularly as the tutor is a student who shares similar experiences
and close to those of the freshmen’s. They expressed it was a support for continuity in the program and for the
strengthening of their vocation. In addition, PT was a space in which aspects of teaching were visualized such
as extending beyond class time and finding the balance between what was planned and what happened in the
classroom.

Key words: Peer tutoring/ role of the tutor/ non-university teacher training
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1. Introduccion

El presente articulo describe los primeros resultados de una investigacion de mayor envergadura que buscé
analizar, entre los dispositivos utilizados en la Préctica Docente, especificamente la tutoria entre pares (TEP)
en el Profesorado de Inglés de un Instituto de Formacion Docente, terciario no universitario, de la ciudad de
Gualeguaychu, Argentina. En los Disefios Curriculares (CGE, 2014) implementados en los Institutos de
Formacion Docente, la Préactica Docente se encara con un criterio de innovacion entendida, esta Gltima, como
novedad y cambio. Dado que lo nuevo adquiere un sentido diferente que incluye maneras nuevas de hacer algo
gue ya se ha realizado, la Practica Docente, en los nuevos disefios, se concibe no solo con nuevas
significaciones, sino también con nuevos modos de realizacion y articulaciones diferentes. Especificamente el
Disefio Curricular del Profesorado de Inglés, en referencia al Campo de la Formacion en la Préctica
Profesional, establece que “este campo posibilita abrir espacios de aprendizaje . . . que permiten recorridos
pedagogicos flexibles en la formacion de los estudiantes” (CGE, 2014, p.149). Ademas, este mismo Disefio
Curricular, en relacion con las intervenciones de los estudiantes en la Practica y residencia, propone diferentes
acciones, entre ellas el rol de tutor.

En lo que se refiere a la busqueda de antecedentes de investigacion de experiencias de TEP en Institutos de
Formacién Docente terciaria no universitaria de Argentina, no arroja practicamente resultados, excepto unos
pocos casos que se incluyen en la proxima seccién. Por dicho motivo el presente trabajo pretende aportar
conocimiento sistematico sobre la experiencia antes mencionada.

El objetivo principal de la investigacion de la que deriva este articulo fue analizar la TEP a partir de la
experiencia de los ingresantes al Profesorado de Inglés en un Instituto de Formacion Docente terciario no
universitario de la ciudad de Gualeguaychu, Argentina. Ademas, se plantearon como objetivos especificos
indagar la valoracion que realizaron los participantes acerca de la experiencia general; averiguar cuales
obstaculos y facilitadores se les presentaron en el proceso; indagar la significacion que tuvo para los
ingresantes trabajar con estudiantes avanzados; y averiguar en qué aspectos la realizacion de las TEP ayud6
durante el periodo de ingreso a la educacion superior. En este articulo se incluyen las categorias construidas a
partir de los datos empiricos: el tutor como figura de admiracion, el tiempo dentro y fuera de la tutoria, y el
equilibrio entre lo planificado y lo emergente.

2. Antecedentes historicos de las tutorias y fundamentacion teérica

En este apartado se presenta un breve repaso histérico acerca del surgimiento de las tutorias. Rodriguez Espinar
(2012) expresa que la funcion tutorial, en tanto acompafiamiento de la formacion de los alumnos ha constituido
parte consustancial de la tarea docente, desde el nacimiento de las universidades en la Edad Media. Segln
Lobato y otros (2004), “a comienzos del siglo IX, en la Academia del Medioevo se instituyo la figura del tutor
como autoridad que acompariaba y guiaba los saberes, los conocimientos y el estilo profesional de los
estudiantes” (p.137).

En larevision de la historia de las tutorias, las mismas aparecen ligadas a los diferentes modelos de universidad.
Estos se generaron durante el proceso de cambio de las universidades medievales a las modernas, a principios
del siglo XIX. A partir de ese momento se identifican tres modelos universitarios clasicos: el alemén, el francés
y el anglosajén. El primero de ellos, también Ilamado humboldtiano, se organiz6 mediante instituciones
publicas, con profesores funcionarios y con el conocimiento cientifico como meta de la universidad. Humboldt
fue quien instal6 la fuerte relacion entre docencia e investigacion. En esta perspectiva, el objetivo era formar
personas con amplios conocimientos. Segin Rodriguez Espinar (2012) “el modelo humboldtiano (Alemania),
representa el arquetipo de universidad cientifico-educativa. . . y la funcion tutorial del profesor es conseguir
un ambiente universitario que facilite la creacion de ciencia.” (p.14)
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Un hito fundamental en esta historia 10 constituye el surgimiento del “modelo anglosajon” en el que la
utilizacién de la tutoria, segun Lopez Garcia (2009), es un elemento esencial de la actividad docente. El
concepto tutoria, segln este autor, abarca realidades diferentes: la tutoria académica y la tutoria entendida
como mentoria. La primera de ellas, consistente en la guia que un docente ejerce sobre la formacion de un
alumno, se desarroll6 plenamente en las Universidades de Oxford y Cambridge. EI modelo de universidad
anglosajon, desarrollado en base a la educacidn liberal, provee de una formacion lo mas general posible de
modo independiente de la futura actividad profesional de los egresados, y es diferente a la formacion cientifica
e investigadora. En estas universidades los alumnos se retinen semanalmente con el tutor que se les ha asignado
y esencialmente se procura una orientacion integral del alumno y una evaluacion continua del proceso de
aprendizaje. La mentoria por su parte se puede definir segin Valverde y otros (2004) como un

proceso de feedback continuo de ayuda y orientacidn entre el mentor (alumno de curso superior que atesora
los conocimientos y habilidades necesarios para ayudar), y un estudiante o grupo de estudiantes de nuevo
ingreso, con la finalidad de paliar las necesidades de estos y optimizar su desarrollo y potencial de
aprendizaje (p. 92).

Segln Lopez Garcia (2009), el modelo britanico continud su desarrollo y mejora en las universidades
norteamericanas, especialmente en Harvard, a partir de la adecuacion del modelo llamado “humboldtiano”. En
las mismas se combiné el modelo proveniente de la universidad alemana con la tradicién tutorial britanica,
hecho que ha contribuido a la actividad exitosa de las mismas desde la segunda mitad del siglo XX hasta la
actualidad.

Las universidades norteamericanas, ademas, han afiadido a su actividad especifica las reglas del mercado,
fundamentalmente a través de la introduccion de la cultura de la calidad y del mecenazgo postindustrial,
“consustancial a las sociedades del conocimiento” (Lopez Garcia, 2009, p. 4).

En referencia a la historia reciente de la tutoria universitaria, Capelari (2009) afirma:

Por una parte, adquiere significado en nuevos escenarios educativos caracterizados por procesos de
convergencia politico-econémicos que se movilizan en distintas regiones del mundo. Entre los mismos
pueden mencionarse: el Espacio Europeo de Educacion Superior (Declaracién de Bolonia, 1999;
Declaracion de Praga, 2001; Declaracién de Bergen, 2005) y en América Latina el acuerdo MERCOSUR
cultural y educativo, entre Brasil, Argentina, Paraguay, Uruguay, Chile y Bolivia, que ya implementa un
Mecanismo de Acreditacion de Carreras para el Reconocimiento de Titulos de Grado Universitario
(Capelari, 2009, p.1).

Respecto de la tutoria universitaria, en general, cabe destacar que la implementacién de programas de tutoria
responde a diversas problematicas identificadas en educacion superior. Entre ellas se pueden mencionar tanto
las dificultades para el ingreso como para el egreso, la desercion y la formacion académica poco o nada acorde
con las competencias para transitar el nivel superior o para la posterior insercion laboral.

A partir de este breve resumen, es necesario introducir lo referido al desarrollo de la TEP como una forma
especial de tutoria. Segun Vidal Bueno (2015), este tipo de tutoria tiene una larga tradicion histérica ya que
fue puesta en practica como método de ensefianza mutua por el pedagogo Joseph Lancaster en el siglo XIX.
Consistia en el desempefio de alumnos aventajados como instructores de sus compafieros con menores
conocimientos, lo cual implicaba la actuacién del docente como educador indirecto.

En diversos trabajos de investigacién sobre tutorias universitarias se alude a diferentes tipos de la misma. Por
ejemplo, Lopez Garcia (2009) distingue tutoria académica, mentoria, “horas de oficina” (denominacion en
Espaiia), tutoria de orientacion, “pastoral” en el sistema inglés, todas ellas destinadas a una variedad de ayudas
a los alumnos. Hanne y Mainardi (2013) aluden al dispositivo tutorial y lo definen como un espacio para
apoyar, orientar y acompafar el aprendizaje, ademas de promover la adaptacion al medio universitario.

La Tutoria entre Pares (TEP), denominacion mas utilizada en el contexto latinoamericano, también aparece
mencionada como Tutoria entre Iguales (TEI) o en otros casos como Mentoria y como Peer Tutoring en el
mundo anglosajon.
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Topping (2005) define la TEP como la adquisicion de conocimientos y habilidades a través de la ayuda activa
y apoyo de pares o compafieros. El aprendizaje entre iguales, también puede definirse como un conjunto de
situaciones educativas en que los estudiantes tienen oportunidades reciprocas de aprender y ensefiar; de
aprender “de” y “con” los otros, tanto en situaciones formales como informales. Representa una ocasion para
compartir el conocimiento, las ideas y las experiencias entre los participantes, promoviendo el aprendizaje
interdependiente 0 mutuo.

Duran y Vidal (2004), entienden la TEP como un método de aprendizaje entre iguales basado en la creacién
de parejas, con una relacién asimétrica (derivada del rol de tutor o de tutorado que desempefian
respectivamente), con un objetivo comun, compartido y conocido (adquisiciébn de una competencia
académica), que se logra a través de un marco de relacion planificado por el profesor. Las TEP suponen un
encuentro que potencia la solidaridad y la cooperacion entre ingresantes y estudiantes avanzados, quienes
desde su lugar pueden favorecer aprendizajes en relacion con el contexto de la educacion superior y facilitar
la insercién de los ingresantes al &mbito académico de la misma.

Por otra parte, de las investigaciones sobre el tutor par surgen ciertos rasgos que permiten caracterizar su perfil:
Es un alumno regular, que tiene habilidad y disposicién para el trabajo colaborativo. Ademas, manifiesta
capacidad comunicativa y de liderazgo. Otros rasgos son la tolerancia, el respeto y la empatia. También se
puede sefialar que en la TEP de algin modo desaparece la autoridad del tutor, con el rango de la autoridad
propia del docente, y esto le permite aparecer como un par y como un aliado para el logro de los objetivos de
los tutorados.

Para esta investigacion se han recuperado antecedentes de experiencias de TEP en Institutos Superiores de
Formacion Docente terciaria no universitaria de Argentina. Existe un Informe de Investigacion (Prado y
Rossetti, 2017) sobre la caracterizacion de proyectos de tutoria en Formacion Docente (IFD) del sector estatal
de la Ciudad de Buenos Aires que aborda experiencias de tutorias, pero no entre pares sino con docentes
tutores. En el mencionado informe, se expresa que la mision de las tutorias en el nivel superior consiste en
“desarrollar acciones de acompafiamiento, orientacion y seguimiento de los estudiantes, tendientes a generar
condiciones que favorezcan la continuidad de los estudios superiores y el mejoramiento de la calidad de la
formacion” (Prado y Rossetti, 2017, p.28). Ademas, consideran a la tutoria en los IFD como una nueva
estrategia pedagdgica para el acompafiamiento de la trayectoria de cada estudiante. Un informe mas cercano
en el tiempo (Alvarez, 2018) describe una intervencion tutorial en la construccion de las trayectorias
estudiantiles del Nivel Superior denominado “narrativas de acompafamiento pedagodgico”. En el mismo se
recopilan experiencias de tutorias en instituciones de formacién docente de la ciudad de Buenos Aires y
especificamente una de TEP en el IES N°1 “Dra. Alicia Moreau de Justo”. Estos dos antecedentes son los méas
afines con la experiencia objeto de esta investigacion, sobre TEP en Institutos de Formacién Docente.

2.1. Rol y funciones del tutor par

En lo que respecta al rol del alumno que asume acciones de tutoria, este apartado se incluye, en tanto marco
de referencia, para acotar lo referido a esta otra figura relevante en la TEP. Respecto del tutor par se puede
afirmar que es un agente coadyuvante y un colaborador estratégico que interviene en el fortalecimiento del
desempefio académico de sus compafieros, mediante la orientacion y motivacién en el proceso de
retroalimentacion académica y pedagogica.

En una investigacion sobre el rol del tutor en general, Capelari (2009) identifica distintas configuraciones del
mismo que podrian ser aplicadas al rol del tutor par. La autora extrapola el constructo acufiado por Litwin
(1997), quien lo refirié a las estructuras de las clases universitarias, y lo aplica al ejercicio del rol del tutor
universitario. Al mismo lo concibe “como una compleja trama de significados y practicas que se constituyen
y desarrollan en los distintos contextos institucionales para responder a problematicas especificas (Capelari,
2009, p.2).” La autora plantea también que los resultados de su investigacion permiten generalizar
interrogantes, a la vez que favorecen la reflexion critica, en otros contextos, acerca de como se configura un
rol directamente vinculado con el aprendizaje de los estudiantes. De ahi que se retome su analisis puesto que

Revista Argentina de Educacion Superior

17/ 13-26



RAES

el mismo puede orientar el trabajo sobre la TEP en instituciones de nivel superior no universitarias. Las
configuraciones que identifica son las siguientes:

e Configuracion I: “El tutor como parte de un dispositivo institucional de tipo remedial para solucionar
dificultades situadas en los alumnos”

e Configuracion II: “El tutor como orientador que brinda respuestas personalizadas a distintas
necesidades y problematicas de los estudiantes”

e Configuracion III: “El tutor como orientador/promotor de aprendizajes académicos en los alumnos”

e Configuracion I'V: “El tutor como una forma especial de ser docente”

En relacidon con las funciones del tutor, Rubio Rosas (2009) menciona funciones generales como:

Apoyar a los tutorados en su proceso de formacion integral.

Identificar dificultades relacionadas con el estudio y analizar posibles soluciones.
Promover el desarrollo de estrategias y recursos para el aprendizaje auténomo.

Mejorar las relaciones y la comunicacion entre diversos grupos de la comunidad educativa.
Estimular el desarrollo de la reflexion, el didlogo y la autonomia en el &mbito académico.

Las acciones que generalmente realiza el tutor, pueden organizarse en diferentes &mbitos de accion, como se
observa en la Tabla 1.

) Tabla 1
Ambitos de accion de la tutoria

AMBITO ACCIONES QUE PUEDE REALIZAR EL ALUMNO-TUTOR

Acompanar a los alumnos tutorados -del mismo o de otros semestres- que presenten
ACADEMICO problematicas en su rendimiento académico, brindandoles opciones de mejora
mediante la adquisicién y perfeccionamiento de habitos de estudio, implementacion
de estrategias de trabajo y el uso de recursos didacticos.

Orientar a los alumnos tutorados de nuevo ingreso sobre las opciones de formacion

ORIENTACION académica, el sentido, exigencias y respuestas para cada materia que contempla el
plan de estudios.
GESTION Ayudar a los alumnos tutorados para que se familiaricen con la organizacion,

estructura y reglamento de la institucién educativa.

Facilitar a los alumnos tutorados informacion sobre los trAmites que deben realizar,
en apego a la normatividad, relacionados con las fechas de inscripcidn, reinscripcion,
obtencion de credenciales, tramites de becas y periodos de examenes, entre otros.

ADMINISTRATIVO

Acompafiar a los alumnos tutorados para que conozcan los diferentes programas y

SERVICIOS .. L, . . )
servicios que ofrece la institucién educativa a los que tiene acceso desde su ingreso.

Fuente: Secretaria de Educacion Publica (2014, p. 25).

Arbizu et al. (2005) enuncian una serie de ventajas relativas a diferentes aspectos de este tipo de tutoria. En
relacion con los tutorados se valora la ayuda personalizada, la orientacion para los estudios de nivel superior
y para la integracion en este nivel académico, inclusive la atencion de aspectos mas personales vinculados con
la formacion. Para los tutores esta funcién representa una oportunidad para adquirir y desarrollar competencias
cognitivas, sociales y, en cierto modo, profesionales méas avanzadas. Se pueden mencionar también ventajas
que se podrian denominar conjuntas, ya que promueve el aprendizaje del estudiante que asume el rol de tutor
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y, a la vez, el de su compafiero tutorado que aprende al recibir la ayuda ajustada que el primero le ofrece. Otro
aspecto ventajoso de este tipo de tutoria se desprende del contexto de proximidad que se genera y facilita, en
un clima de confianza, que el tutorado pueda preguntar y expresarse sin temor al error, lo cual redunda en una
reduccion del estrés y la ansiedad. Por otra parte, en ocasiones, los alumnos pueden ser mejores mediadores
gue los propios profesores, 1o que se justifica por el hecho de que los alumnos han sido aprendices, mas
recientemente. Esta circunstancia implica que pueden conocer mejor las demandas o necesidades de los
tutorados. Ademas, cuentan con la ventaja de compartir referentes culturales y linguisticos lo que genera mayor
proximidad socio-afectiva.

Otro aspecto muy importante a tener en cuenta en un trabajo sobre TEP se refiere a las percepciones de los
tutorados respecto de la tutoria y de los tutores. En primer lugar, porque toda percepcion implica, més alla de
lo sensorial, una blsqueda de significados a los estimulos recibidos y la posibilidad de formar juicio sobre
ellos. En segundo lugar, porque esa significacion atribuida marca un rumbo de accion, pues se actia de acuerdo
con el significado que se ha otorgado a una situacion particular. Algunas percepciones relevantes respecto de
las tutorias se refieren a aportes para adaptarse a un mundo académico nuevo, ayudas por parte del tutor para
abordar contenidos especificos, posibilidad de una insercién social en esta nueva realidad, y especificamente
de una relacion entre pares que, a pesar de la asimetria que guarda, permite anticipar experiencias en el camino
por recorrer.

En cuanto a investigaciones y registros de experiencias de TEP, especificamente en el nivel superior no
universitario, en Argentina, son escasos los antecedentes que es posible recuperar en una primera busqueda de
publicaciones en linea. En esta carencia y necesidad se sustento la presente investigacion.

3. Disefio y metodologia

Se propuso un estudio exploratorio-descriptivo desde una ldgica inductiva que buscd la generacion de
categorias de andlisis que permitieran conocer la TEP como dispositivo de formacion desde la mirada de los
ingresantes al Profesorado de Inglés en un Instituto de Formacion Docente terciario no universitario de la
ciudad de Gualeguaychu, Argentina. La unidad de analisis de este estudio es la tutoria como dispositivo y la
unidad de observacidn es el ingresante que participd de la experiencia. Para esta investigacion se tomé como
muestra a la primera cohorte de estudiantes del nuevo Disefio Curricular (CGE, 2014).

Para ello se utilizo el disefio de teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002; Taylor
y Bogdan, 1987), que responde a una ldgica de generacién conceptual. Se trata de un disefio que analiza
inductivamente los datos empiricos y genera categorias teoricas.

Las principales estrategias de este disefio son el método comparativo constante y el muestreo tedrico. Esto
implica que a medida que se avanzé en el trabajo de campo se codificaron y analizaron datos simultaneamente
y se desarrollaron conceptos a partir de la comparacion continua entre la empiria y la teoria; también implica
gue se seleccionaron casos o informantes, en la medida que agregaron nueva informacion, para la comprensién
del fendmeno bajo estudio. Este disefio permite explicar en un nivel conceptual una accion, en este caso, la
experiencia de TEP.

Se trabajo con entrevista en profundidad. La misma fue semiestructurada y flexible e incluy6 interrogantes que
buscaron conocer las experiencias de los participantes; valoracion de la experiencia; estimacién de obstaculos
y facilitadores; y significacion general de la TEP, tanto para los ingresantes como para los estudiantes del
ultimo afio del profesorado. Como es propio en este tipo de entrevista, si bien las preguntas se redactaron con
antelacion, las mismas permitieron al entrevistador dejar que el entrevistado se expresara con libertad, sin
contradecirlo y sin sesgarlo. También se genero la posibilidad de realizar contrapreguntas en caso de que las
respuestas no fuesen consideradas suficientes o el entrevistado solicitara aclaracion de la pregunta.

Para el procesamiento de la informacién empirica se recurrié al método comparativo constante, que consiste
fundamentalmente en comparar las conceptualizaciones que surgen de los datos empiricos. Para ello se utilizo
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una matriz de tres columnas: en la primera se registro el evento o incidente, es decir, la transcripcion de
entrevistas y observaciones; en la segunda columna se incluyeron comentarios del entrevistador y en la tercera
columna se fueron registrando las categorias analiticas que surgieron de la codificacién abierta. Luego se
construyeron memos con las categorias emergentes y se seleccionaron categorias centrales durante la
codificacidon axial. Finalmente se produjo la escritura de la teoria en la codificacién selectiva, acompafiada de
herramientas tipicas de analisis cualitativo como son esquemas, mapas conceptuales y matrices.

4. Resultados y discusion

La TEP estuvo organizada en grupos pequefios. Originalmente se asigharon de cuatro a cinco estudiantes por
tutor. En algunos encuentros se organizaron dos tutores para acompafiar a sus tutorados en forma en conjunta.
Ademas, los entrevistados comentaron que en algunos casos en los que su tutor debia ausentarse, otro tutor se
organizo para ayudarlos. Si bien la TEP tenia una estructura, la caracterizaron como un espacio de distension,
casi como un recreo.

Los entrevistados destacaron la utilidad de la TEP fundamentalmente en relacién con aspectos académicos. Se
sefiala en este sentido su valor en tanto ayuda de unos estudiantes a otros. Segun Mosca y Santiviago (2013)

otra poblacion de estudiantes, més avanzados, actia como referente, motivadora y facilitadora de la vida
estudiantil, con un fuerte sentido de solidaridad y posicionandose por su cercania etaria y su propia
condicidn de estudiantes en un mismo canal de comunicacion con sus tutorados (p.4).

Los entrevistados consideraron que la TEP es un espacio de ayuda que vale la pena aprovechar: “Hay que
aprovecharlos porque estan ahi justamente para ayudarnos” (Entrevista 7)

En este sentido es oportuno recuperar lo que afirman Duran Gisbert y Flores Coll (2014) para el ambito
universitario, pero que resulta también adecuado para una caracterizar una experiencia similar en un Instituto
de Profesorado:

A través de ella [TEP] se aprovechan los conocimientos y experiencia de estudiantes veteranos para
informar, asesorar y orientar al alumnado de nuevo ingreso. EI compafiero tutor es un amigo critico que, en
base a la experiencia acumulada, asesora y da pautas a los estudiantes noveles sobre la forma de afrontar
distintas situaciones de la vida universitaria. (Duran Gisbert y Flores Coll, 2014, p.8)

Los entrevistados describieron la experiencia de ingresar a la educacion superior como dificil, como “estar en
una isla desierta que no ves nada” (Entrevista 9). En ese contexto, valoraron el aporte de materiales que traia
el tutor. Comentaron que los ellos compartieron apuntes que les permitieron ver otro modo de resumir lo que
debian estudiar.

Ella tenfa material. . . por ahi nosotros no sabiamos de dénde mas sacar (Entrevista 7)

Eso estuvo bueno porque yo resumia de una manera, ella me prestd, entonces comparé los dos resimenes.
(Entrevista 2)

En relacion con estas expresiones es conveniente citar a Perassi y Temporalli (2014) que afirman acerca del
tutor par que, “esa propia experiencia reflexionada, se transforma en un recurso altamente valioso a la hora de
invitar al otro a una revision de los modos de estudio y de acercamiento al conocimiento” (p. 25).

Ademés de la orientacion académica, la TEP resulté un espacio de trabajo sobre aspectos vinculares. En ese
espacio se daba una combinacion del trabajo académico con otros aspectos igualmente relevantes como lo
afectivo, la contencidn, el estimulo para no abandonar la carrera. Valoraron igualmente ambos aspectos de la
TEP: lo académico y lo vincular.
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Siempre me acuerdo que ella me preguntaba “y vos, con tu novio ;como andds?” y nos poniamos a hablar
de eso, pero ayudaba al vinculo justamente que formabamaos igual, asi que no creo que era un sin sentido,
en cierta parte (Entrevista 7)

Siempre fue como un vinculo muy cercano, digamos y es lindo estar en un lugar en el que por ahi mucha
gente no conocés y cruzarte con un rostro que te comparte, y que te ayuda, y que estd, y que te escucha y
que te aconseja (Entrevista 9)

A partir de estas apreciaciones resulta pertinente recuperar lo que afirman Perassi y Temporalli (2014): “las
tutorias se basan en la construccién de un vinculo, una situacién de comunicacion apropiada, un clima de
confianza, un espacio donde el o los estudiantes puedan expresar sus inquietudes” (p.25). Estas autoras también
consideran que las relaciones de afecto y reconocimiento promovidas por las tutorias entre pares son tan
importantes como el abordaje de las estrategias de aprendizaje.

Tal como plantean Enriquez y Reta (2006), la tutoria implica la construccion de una relacién pedagdgica
singular, pues no tiene que ver con la transmision de conocimientos sino mas bien con la construccion de ese
vinculo que acompafia al estudiante en su transito por el espacio académico.

Los entrevistados resaltaron el espacio de TEP como contencion para no abandonar la carrera, especialmente
por tratarse de una tutoria a estudiantes de primer afio. Una de las entrevistadas destacd la tutoria por encima
de la contencidn que se puede recibir de padres y profesores:

Al margen de que mis papas me decian tenés que seguir, y todos los profesores también, es valioso saber
que alguien desde el punto de vista de un estudiante te dice ‘pero si te fue complicado no importa, hoy va
a haber mas cosas que van a ser mas complicadas y no tenés que tirar la toalla’ (Entrevista 2)

“Ya te va a salir, quédate tranquila’. . . estaba abierta a decirnos cualquier cosa, hasta nos decia las veces
que le habia ido mal, las veces que le habia ido bien, que ella nos contaba todo lo que ella le habia pasado
y bueno, los matices que tiene ser estudiante, las cosas buenas y las cosas malas, las cosas que bueno tenian
que por ahi, tenian que pasar si o si y bueno, nada. Y esa actitud que tenia ella aparte, siempre positivo para
que no nos bajoneemos[sic] (Entrevista 7)

Varios tutorados expresaron que lograron establecer un vinculo mas alla de la hora de TEP que, en algunos
casos, continuaba varios meses después de finalizada la tutoria, como expreso uno de ellos: “por suerte y hasta
el dia de hoy seguimos en contacto” (Entrevista 4).

En términos de Perassi y Temporalli (2014) las TEP se orientan a un acompafiamiento no directivo, basado
principalmente en la escucha considerada como un modo de intervencion y en la transmision de la propia
experiencia. Estos conceptos se complementan con lo que afirman Mosca y Santiviago (2013) en cuanto a que
las tutorias también significan una forma de atencion individualizada a los estudiantes, que facilita el estimulo
de las potencialidades de los tutorados y ayuda a superar factores que provocan su desestimulo.

Los entrevistados manifestaron que, si bien lograron una cercania y un ambiente de confianza, eso no rest6
autoridad a la figura del tutor. Como expreso una estudiante: “yo lo veia como una figura de autoridad mas
alla de que él era un estudiante digamos, mas alla de cualquier chiste, para mi él era la autoridad y yo tenia que
respetar eso” (Entrevista 1). Siguiendo el pensamiento de Duran y Vidal (2004) y Vidal Bueno (2015) se puede
afirmar que este testimonio es indicativo del reconocimiento de los roles diferentes de tutor y tutorado y que,
maés alla de la paridad en cuanto al hecho de que ambos son alumnos, se perciben como asimétricos.

4.1. El tutor como figura de admiracién y proyeccion

La propuesta de TEP analizada, se organizd en un primer mes de trabajo con diferentes tutores para que se
conocieran y pudieran conformar grupos por afinidad. Los estudiantes de primer afio formaron grupos y
eligieron al menos tres tutores con los que querian trabajar. En todos los casos fue posible asignar un tutor de
la lista de tutores solicitados.
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Entre los motivos por los que eligieron el estudiante para la TEP priorizaron la trayectoria académica del tutor,
como por ejemplo llevar la carrera al dia y haber aprobado asignaturas con buenos resultados. También
consideraron valiosos aspectos tales como la responsabilidad y la seriedad con la que trabajaban. Esta eleccién
se vincula con ciertas expectativas de quienes iban a ser futuros tutorados como las referidas a aportes para
vincularse a un mundo académico nuevo, ayuda para una insercion en esa nueva realidad y también para
facilitar el abordaje de contenidos especificos. Asi lo expres6 una de las entrevistadas:

Como si él fuera. . . un modelo a seguir. . . él esta en cuarto, él empezd, él siguid, hizo todas las cosas en el
tiempo que tenia que hacerlas, fue responsable entonces, yo queria saber mas de eso y le preguntaba como
manejarme de la manera correcta para poder hacer lo que él hacia. . . mi tutor podia haber llegado a cuarto
y estaba ahi a un paso de ser profesor y sin tener que cambiar por completo su forma de ser, o sea él podia
seguir siendo una persona reservada pero al momento de ensefiar... ser compaiiero con los chicos, entonces
yo también podia. (Entrevista 1)

Ademas, los entrevistados destacaron el carisma del tutor como un aspecto fundamental, a tal punto que
algunos de los tutores se convirtieron en tutores “codiciados”, como expresé uno de ellos: “yo justamente este
afio estoy yendo a una escuela a ser ayudante de uno de los tutores del afio pasado que me hablaron muy bien
de ¢l como tutor, yo creo que fue uno de los mas destacados” (Entrevista 6)

La admiracion a la que refirieron los entrevistados fue principalmente de tipo profesional, es decir en relacion
con la vocacion docente en el caso de esta TEP en particular. El siguiente testimonio da cuenta del impacto
que tuvo la figura del tutor en la decision de continuar con el profesorado a pesar de no estar segura de querer
ser docente:

Estoy agradecida por que se haya implementado el sistema, personalmente incluso en el desarrollo de mi
personalidad me ayud6 mucho. Yo no estaba para nada segura de querer ser docente. Entré al profesorado
porque me gustaba el inglés, no porque me gustara ensefiar, pero mientras escuchaba al tutor me daba cuenta
de que quizé era lo que yo queria hacer. . . a mi me ayudé mucho a decidirme de que el profesorado si era
lo que yo queria hacer. (Entrevista 1)

Ademas de la orientacion académica y los aspectos vinculares, los entrevistados vieron en la TEP un espacio
gue les permiti6 imaginar la proyeccion como tutor en el futuro, cuando lleguen a cuarto afio.

La verdad que lo que fue mi experiencia en la tutoria con mi tutor fue motivador al punto de yo también
querer ser ese tutor el dia de mafiana. Realmente llegar a cuarto y tomarmelo de esa manera y realmente
acompafar. Y mas alla de que sea como, bueno, una obligacion entre comillas de Practica de cuarto porque
también es una experiencia rica digamos. (Entrevista 9)

Esta proyeccion a su posible rol como tutor, asi como el modo en que los tutorados percibian a sus tutores, en
tanto figuras de identificacion y de admiracion, permitié construir una categoria relacionada con la existencia
de tutores codiciados y admirados. En relacion con el proceso de identificacion, las personas tienden a
configurar el propio yo en relaciéon con un otro que se toma como referencia. En el caso de la TEP, ese otro es
el tutor -referente identificatorio- quien en esta circunstancia ocupa el lugar, segln este testimonio, de lo que
el tutorado quisiera llegar a ser. En este sentido es dable destacar lo que sostienen Mosca y Santiviago (2013)
acerca de una distancia Optima entre tutor y tutorado para que se dé la identificacion en la que aquel debe ser
“tan alejado como para erigirse en referente sobre el cual poder proyectarse, pero tan cercano como para
compartir un lenguaje, ciertos cddigos y establecer un didlogo que permita desplegar la confianza.” (p. 12). En
otro texto Mosca y Santiviago (2012) también refieren a la figura del tutor estudiante como aquel que ya ha
pasado por vivencias y experiencias similares a las que estd pasando el ingresante y actla, consciente o
inconscientemente, como referencia para las decisiones, elecciones y proyectos propios.

4.2. El tiempo de la tutoria: dentro y fuera de la hora

La propuesta de TEP en la que participaron los entrevistados se desarrollé como experiencia piloto en la
institucidn, sin antecedentes de la implementacion de este tipo de dispositivos. Se materializé en un encuentro
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semanal de 40 minutos en el que se esperaba que los tutores atendieran las inquietudes de los estudiantes de
primer afio. El espacio fisico para la realizacion del encuentro de la tutoria dependia de la disponibilidad en el
momento.

En general, los entrevistados coincidieron en que esos 40 minutos fueron poco tiempo para el desarrollo de la
tutoria, intensificado por el tiempo que se perdia buscando un espacio para reunirse. Sin embargo, expresaron
que encontraron distintos modos de resolver esta falta de tiempo a través de reuniones en otro horario o la
comunicacion a través de grupos de WhatsApp.

Del mismo modo valoraron la disponibilidad del tutor para preparar actividades y dedicar tiempo extra fuera
del espacio pautado.

El lo hacia mas alla de la obligacién de que sea la tutoria de Practica de cuarto y que “Si no la hago no me
aprueban, no paso, no me recibo’. O sea habia algo més alla de eso, que creo que tiene que ver con el
compromiso docente, con realmente tomarselo con todo lo que implica digamos, con tener que dar tiempo
afuera, con tener que ponerse, con tener que ir y escuchar y poner energia y acompafar y aconsejar.
(Entrevista 9)

Otros, en cambio, no lograron un vinculo mas all& de la hora y tampoco un acompafiamiento académico.
Ellos expresaron:

No habia mucha onda (risas). No habia demasiada conexidn, fuera de lo que eran esos cuarenta minutos.
(Entrevista 2)

Yo creo que en cierto modo hubo apoyo y en cierto modo no tanto, viste? Cuando era dentro de la hora de
la tutoria si, y después afuera capaz le pedias ayuda y ya la cosa era mas dificil, encontrarse con la tutora 'y
€s0, para que te ayude con las materias mas dificiles. (Entrevista 6)

Finalmente, también expresaron que un solo afio de tutoria no era suficiente, que deberia ser para todos los
afios. Algunos sugirieron que la tutoria se enfocara en asignaturas especificas como Gramaética y Fonética.

4.3. Lo planificado vs lo emergente

Los entrevistados expresaron opiniones contradictorias en relacion con la organizacion de la TEP,
particularmente el equilibrio entre la planificacion impuesta desde la coordinacion vs. la atencién a la demanda
de cada grupo. Unos hubiesen preferido la inclusién de actividades planificadas previamente, comunes a todos
los grupos, ademas de los aportes especificos de cada tutor a su grupo en particular. Otros, en cambio, hubiesen
preferido menos actividades planificadas desde la coordinacion de la TEP y que los tutores “sean mas ellos”
(Entrevista 2). He aqui el desafio del equilibrio entre lo planificado y lo emergente.

Una de las entrevistadas manifesté que su TEP no estuvo orientada a atender sus necesidades y que en vez de
enfocarse en lo que estaban fallando se dedicaban a otro tipo de actividades que no respondian a las necesidades
de los tutorados.

Nosotros les pediamos a los chicos que nos ayudaran con la tarea. . . por ejemplo a mi me iba mal en
Gramaética y yo necesitaba que alguien me explicara y no..., ellos no estaban disponibles o haciamos otras
cosas, y por ahi estaria bueno que se enfoquen un poquito, aunque sea medio mddulo, en eso que estas
fallando. (Entrevista 3)

Otra entrevistada, por su parte, valoré en forma positiva que, a diferencia de los demas grupos, su TEP se
desarroll6 a partir de las dudas que ella plantaba:

Otros grupos trabajaban de formas diferentes. . . preparaban antes de la clase, por ejemplo decia, “Hoy voy

a llevar cosas de Fonética” y hacian de Fonética. . . Pero a mi me funcion6 mejor, la duda que yo tengo ir
a plantearla y a partir de ahi [trabajar], porque me resulté a mi mejor creo.” (Entrevista 8)
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En los testimonios de los entrevistados, se percibe el reconocimiento de la necesidad de equilibrio entre los
lineamientos establecidos por la coordinacién y la libertad del tutor para la toma de decisiones segun las
demandas del grupo, “porque el tutor también estd a un paso de ser docente entonces también tiene que tener
su propia libertad para moverse y para planificar sus tutorias” (Entrevista 1). En este sentido la TEP, en el
marco de la Practica Docente, resulta un ejercicio de la ardua tarea de articular lo planificado y lo emergente
en el aula.

5. Conclusiones, limitaciones del estudio y prospectiva

Esta investigacion permitié el acercamiento a uno de los dispositivos utilizados en la Practica Docente,
especificamente la tutoria entre pares (TEP), en el Profesorado de Inglés de un Instituto de Formacion Docente
terciario no universitario de la ciudad de Gualeguaychu, Argentina.

Los entrevistados destacaron la TEP como una experiencia valiosa y (til, particularmente por ser el tutor un
estudiante que comparte experiencias similares y cercanas a las del ingresante. Expresaron que el tutor resultd
un apoyo para la continuidad en la carrera y para la definicidn de la propia vocacién. Los testimonios de los
entrevistados dan cuenta de un proceso de admiracion-identificacion-proyeccion que tuvo lugar al interior de
la TEP. Esta experiencia de TEP permitio observar los aspectos vincular y académico en los que se centr6 la
misma. Es a partir de los vinculos generados entre tutor y tutorado que se puede sefialar un apoyo personal y
emocional a los ingresantes, en algunos casos decisorios para la continuidad en la carrera. En cuanto al aspecto
académico, la TEP constituy6 una forma distinta de gestionar el conocimiento; inclusive aquella informacién
institucional que proporcionaron los tutores pares también fue una herramienta para la toma de decisiones de
los tutorados.

En lo que respecta al predominio de alguno de los componentes del par “planificado vs emergente”, la
deteccidn de necesidades de los tutorados por parte del tutor y las demandas de apoyo especifico de aquellos,
generaron actividades directamente vinculadas con lo emergente. La TEP resulté un espacio en el que se
visualizaron aspectos propios de la docencia, como la extension més all4 de la hora de clase y el equilibrio
entre lo planificado y lo que sucede en el aula: dos desafios que resulta valioso abordar en la Practica Docente.

En una evaluacion de la experiencia y, retomando lo que expresaron algunos tutorados, una limitacion de la
misma fue la falta de mayor coordinacion de la estructura y la planificacion de las actividades tutoriales desde
la coordinacion. En un sentido prospectivo y, a partir de esta experiencia de TEP, se puede sefialar, por una
parte, la conveniencia de ampliar el tiempo destinado a la misma; por otra parte, también se abre una puerta
para la realizacion de futuros trabajos centrados en la figura del tutor par, en la ensefianza superior no
universitaria. Ademas, la caracterizacion del dispositivo se realiz6 solamente desde la mirada de los
ingresantes. Resta un camino por recorrer para conocer la voz de los tutores, los coordinadores y docentes de
otras asignaturas de primer afio.
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Resumen

El objetivo del presente articulo es socializar las percepciones docentes de la etapa inicial de la formacién de
los futuros profesionales, acerca de las caracteristicas que evidencian los estudiantes ingresantes a la carrera
de Medicina Veterinaria. Historicamente, los disefios curriculares de las ciencias veterinarias en las
universidades argentinas han respondido a un perfil profesional de mediados del siglo XX, elaborados sobre
la base de la fragmentacion disciplinar y orientados a una poblacion de alumnos cuya cultura se moldeaba en
una sociedad hoy inexistente. La logica de intervencion resultaba ser lineal donde el docente daba la clase y el
alumno memorizaba. La metodologia de abordaje consistié en un analisis cualitativo en relacion con el punto
de vista de los docentes del Ciclo Basico de Medicina Veterinaria sobre las caracteristicas reales que perciben
en los estudiantes y las que ellos proponen que deberian tener. Se selecciond la técnica de grupos de discusion
(GD) por cuanto permite conocer el posicionamiento de un determinado grupo social en relacion a un tema
especifico y acentuar la interaccion entre los/las participantes en un ambiente de trabajo pautado. Como
conclusion se evidencia que el docente percibe mas bien un estudiante ideal (aquel que no existe en el aula
sino en sus expectativas), afirmando atributos y habilidades cognitivas inexistentes, dandole clases a una
imagen que deviene de su percepcién, esperando a un alumno que deberia contar con las capacidades
suficientes para asumir este desafio formativo.

Palabras Clave: Ingreso a la Universidad/ Competencias profesionales/ Perfil estudiantil Ideal/ Perfil
estudiantil Real/ Percepciones Docentes/ Universidad.
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Abstract

The objective of this article is to socialize the teaching perceptions of the initial stage of future professionals
training, about the characteristics that Veterinary Medicine career’s incoming students show. Historically, the
curricular designs of veterinary sciences in Argentine universities have responded to a professional profile of
the mid-twentieth century, developed on the basis of disciplinary fragmentation and for a student’s population
whose culture was molded into a society which doesn’t exist today. The intervention logic turned out to be
linear: the teacher gave the class and the student memorized. The approach methodology consisted of a
gualitative analysis in relation to the teachers' point of view of the basic cycle of Veterinary Medicine about
the real characteristics that they perceive in the students and those that they propose they should have. The
discussion group technigue (GD) was selected because it allows knowing the position of a certain social group
in relation to a specific topic and accentuate the interaction between the participants in an established work
environment. In conclusion, it is evident that the teacher perceives an ideal student (one who does not exist in
the classroom but in their expectations), affirming non-existent cognitive attributes and abilities, giving classes
to an image that comes from their perception, waiting for a student who should have sufficient capabilities to
take on this training challenge.

Key words: University entrance/ professional skills/ Ideal student profile/ Real student profile/ Teaching
Perceptions/ College.
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Introduccion

Las transformaciones sociales actuales demandan a la educacion universitaria modificaciones en la formacion
de profesionales para que adquieran competencias que les permitan desempefiarse adecuadamente en nuevos
y no siempre previsibles escenarios. Uno de los principales cambios en la educacion superior lo conforma el
modelo educativo centrado en el aprendizaje y en la formacion integral del estudiante universitario (Parra
Acosta, 2006; Galiano Castro y cols., 2015). Centrar el trabajo educativo en los estudiantes implica considerar
un conjunto de variables que posibilitan o dificultan su desempefio académico, en especial en el periodo de
ingreso a la universidad. Las expectativas que los docentes poseen en relacion con los estudiantes forman parte
de esas variables que tienden a condicionar las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes (Cartes
Veldsquez y Céardenas Retamal, 2016). El ingreso a la universidad estd marcado por un gran nimero de
transiciones y cambios, es una etapa que implica y exige al estudiante instancias de descubrimiento personal y
la adquisicién de nuevos codigos adaptativos (Sennet, 2009). Acceder a esta etapa de la educacién superior
trae aparejados cambios abruptos en la mayoria de los jovenes, por la exigencia procedente del ritmo de vida
diferente y las metodologias de trabajo a emplear en la adquisicion de informacion y elaboraciéon de
conocimientos. Los estudiantes deben lograr su afiliacion no solamente al mundo universitario en general sino
también a las subculturas que componen una carrera universitaria.

El primer afio de estudios superiores representa el periodo en el que se registran los mayores indices de
abandono universitario. Diferentes trabajos abordan la problemética del ingreso a la universidad y las
caracteristicas de los estudiantes en ese periodo. Algunos estudios se han enfocado en los rasgos del entorno
socio-cultural y las practicas académicas y culturales de los estudiantes ingresantes (Ysunza Brefia y De La
Mora Campos, 2007), los indicadores académicos y psicoldgicos (Gonzalez Lomeli y cols., 2011), en el perfil
académico orientado a la toma de decisiones (Brito Cabrera y Ramos Velasquez, 2017; Zarate Montalvo,
2018), las causas del abandono (Bernardo y cols., 2015; Lattuada, 2017), en el rendimiento temprano de los
estudiantes, su tiempo de trabajo académico y no académico, los vinculos con los docentes, sus expectativas
generadas sobre los contenidos, el uso de estrategias y técnicas de estudio y la orientacion recibida (Tuero y
cols., 2018). Otras investigaciones se han ocupado de determinar el perfil mediante encuestas o entrevistas a
los estudiantes (Gibelli y cols., 2015; Causa y cols., 2016; Alvarado, 2017; Huaire y cols., 2019) o abordan
concepciones de los docentes sobre el perfil deseado y el habitual del ingresante a la Universidad (Borgobello
y cols., 2018).

Las representaciones de los docentes operan en la practica como veredictos sobre los limites de los estudiantes
con relacion al éxito o fracaso académico, estructurando lo que Kaplan (2008) ha denominado como un efecto
de destino. En un sentido similar, los trabajos de Stasiejko y cols. (2012 y 2014) sefialan que los docentes son
agentes que inciden en las maneras en que los estudiantes ingresantes logran incluirse y permanecer en la
educacion superior. Las representaciones que los docentes saben o suponen con respecto del estudio en sus
alumnos condicionan el disefio de las précticas y modalidades de intervencidon (Stasiejko y cols., 2012). En
este sentido, Stasiejko y cols. (2014) elaboran el supuesto de que

el docente puede incidir favorablemente en el desarrollo del proceso de hacerse estudiante y que, de tal
modo, puede actuar no sélo en calidad de formador disciplinar sino de colaborador y soporte en la
construccién subjetiva del ingresante como estudiante universitario (pp. 38).

En modo similar, Sagastizabal (2012) afirma que:

La atribucién de un caracter de fortaleza o debilidad a comportamientos de los alumnos, supone una
definicidon de modos de ser y estar para si y con otros, de una subjetividad personal y social a partir de la
cual se generan expectativas y demandas (pp. 1).

Las preguntas que se formularon para este trabajo fueron: ;Cual es la imagen real y cual la ideal que los
docentes del Ciclo Bésico de la carrera de Medicina Veterinaria de la Universidad Nacional del Litoral (FCV-
UNL) tienen de los estudiantes ingresantes? ¢ Cuéles son las caracteristicas del perfil deseado por los docentes
al finalizar el Ciclo Basico? y ;,como los docentes consideran que pueden contribuir a su logro? Para responder
a estas cuestiones se formularon como objetivos conocer las representaciones de los docentes del Ciclo Basico
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de Medicina Veterinaria sobre las caracteristicas de los estudiantes ingresantes, establecer los rasgos ideales
gue los docentes consideran que deberian poseer dichos estudiantes al iniciar y al finalizar el Ciclo Basico, y
consensuar propuestas educativas que esos docentes se proponen implementar para lograr el perfil terminal
deseado del Ciclo Basico.

Metodologia

Este trabajo es una investigacion de carécter cualitativo exploratorio (Flick, 2004; Stasiejko y cols., 2012) en
la cual se indagaron las representaciones de personas en su funcion como docentes en el marco del escenario
sociocultural constituido por la FCV-UNL (Taylor y Bogdan, 2000). Se convoc6, de manera voluntaria, a los
docentes que trabajan en el Ciclo Bésico de la carrera (1° y 2° afios), por tratarse de quienes desarrollan sus
précticas educativas y conocen mejor a los estudiantes desde el ingreso propiamente dicho y en sus primeros
contactos con nuevas areas de conocimientos (Stasiejko y cols., 2012). Del total de 51 docentes, asistieron 39
(76,5 %), estando representadas todas las asignaturas del Ciclo Basico (Anatomia Veterinaria | y I,
Introduccién a la Veterinaria, Quimica | y IlI, Matematica, Biologia Celular, Histologia y Embriologia,
Biofisica, Inglés, Informética, Fisiologia | y Il, Zoologia, Diversidad y Ambiente, Bioestadistica,
Microbiologia e Inmunologia I).

Se utilizé la técnica de grupos de discusion participativa (GD) por cuanto permite conocer el posicionamiento
de un determinado grupo social en relacién a un tema especifico (Arboleda, 2008; Pedraz y cols. 2014) y
acentuar la interaccion entre los participantes en un ambiente de trabajo pautado (L6pez Francé, 2010). En este
sentido, el trabajo con GD permitié obtener la produccion discursiva de los grupos de docentes, como unidades,
para indagar el contenido de lo producido (Pérez-Sanchez, R. y Viquez-Calderén, 2010). Para promover la
interaccién entre integrantes de diferentes areas disciplinares se conformaron 6 grupos de trabajo integrados
por docentes de diferentes asignaturas. Para lograr la elaboracion de los perfiles reales e ideales de los
estudiantes ingresantes, el perfil terminal del Ciclo Bésico y la definicion de estrategias y actividades de
ensefianza construyendo consensos, se llevé a cabo el encuentro dividido en dos etapas, de 4 horas de duracién
cada una. La primera promovié el consenso intragrupos y en la segunda etapa, el consenso intergrupos.
Mediante un guién de discusion, se propicié un intercambio dialdgico entre los participantes, a fin de
centralizar el discurso sobre una misma tematica. ElI guion contenia una breve introduccion para iniciar el
trabajo y una secuencia de actividades (con la duracion sugerida para cada una) con preguntas abiertas sobre
los perfiles real e ideal de los estudiantes ingresantes abordando los siguientes aspectos: 1.- principales
dificultades para aprender de los estudiantes ingresantes, 2.- capacidades y habilidades genéricas que deberia
poseer un estudiante ingresante ideal, 3.- capacidades y habilidades constituyentes del perfil terminal deseado
del Ciclo Basico , diferenciando las relativas al aprendizaje y las sistémicas y 4.- propuestas de estrategias o
actividades para que los estudiantes ingresantes adquieran o enriquezcan las capacidades y habilidades
requeridas. Para cada uno de los tres primeros aspectos, los integrantes de los GD debian acordar los tres rasgos
mas importantes. En la discusién intergrupos se busco el consenso general y se registraron las caracteristicas
complementarias que, a criterio de los participantes, también debian ser trabajadas en el Ciclo Bésico.

Considerando lo propuesto por Arboleda (2008) en cuanto a que “la seleccion de un lugar apropiado para llevar
a cabo la conversacion grupal adquiere relevancia especial en la ejecucion de los grupos de discusion y
constituye un complemento de la estrategia de seleccion de los participantes” (pp. 74), el encuentro se
desarroll6 en un salén amplio y comodo, relacionado con el trabajo de los docentes asistentes, sin interferencia
gue pudieran afectar las tareas de los grupos.

El moderador plante6 las caracteristicas del ambiente deseado para el desarrollo de la discusion y tuvo a su
cargo evitar potenciales dispersiones hacia otros temas y reducir tensiones. Siguiendo a T6jar Hurtado (2013),
las intervenciones del moderador incluyeron un encuadre técnico, breve y conciso, presentando la tematica de
manera general, legitimando y reconociendo la palabra del grupo, sin emitir juicios de valor.
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Resultados

A continuacion, se presentan los resultados de los consensos logrados entre los grupos para cada aspecto
relacionado con los estudiantes ingresantes.

1.- Caracteristicas percibidas por los docentes sobre el perfil real de los estudiantes ingresantes

Los docentes centraron sus acuerdos sobre las principales dificultades para aprender que ellos identifican en
los estudiantes ingresantes, considerando como prioritarias:

a) La falta de metodologias y habitos de estudio.

Para los docentes ésta es la primera dificultad que perciben en los ingresantes. La atribuyeron tanto al nivel
previo de formacion como al trabajo en las asignaturas del Ciclo Bésico de la carrera. En el primer caso, con
expresiones del tipo: “Los estudiantes carecen de metodologias de estudio y de estrategias cognitivas y
metacognitivas para el aprendizaje porque no las han trabajado en el nivel medio”. En cuanto a las asignaturas
del Ciclo Basico, sosteniendo que: “No todas las asignaturas de la carrera hacen explicito a los estudiantes
cuales y cdmo son las estrategias que deben adquirir y desarrollar para desempefiarse adecuadamente.”

b) Dificultades en la comprension e interpretacion de textos y consignas.

Como en el rasgo anterior, las causas de estas dificultades fueron tanto atribuidas al nivel secundario como al
superior, sefialando: “Los alumnos no estan acostumbrados a un analisis comprensivo de los textos”, “Los
estudiantes carecen de herramientas de lecto comprension”, “Los alumnos han manejado, en el mejor de los
casos, textos cortos, definiciones, no han tenido que elaborar”, “En muchas asignaturas les sugerimos los
textos, no cémo trabajar con ellos.”

c) Dificultad para organizar tiempos académicos y sociales

Las expresiones que fundamentaron esta dificultad fueron del tipo: “Los alumnos vienen de un modelo de
tiempos fijos, con horarios fijos y se encuentran con la libertad de organizar sus tiempos y no saben cémo
hacerlo”, “No saben como jerarquizar los tiempos”, “Aunque les recomiendes que dediquen tiempo al estudio,
se dejan estar y s6lo estudian cuando estan cerca de un examen”.

Como caracteristicas no prioritarias pero que igual deberian ser trabajadas en el Ciclo Basico, formularon:

a) Desconocimiento del sistema educativo universitario y problemas consecuentes en la adaptacion a la
vida universitaria

Este rasgo se manifestd en expresiones como: “Es igual que con la organizacion de sus tiempos, aca (en la
Facultad) hay horarios mas libres, la responsabilidad es de ellos y no saben como”, “(los estudiantes) al
principio se pierden, desconocen y les cuesta ubicar las carteleras con informacion o cumplir los horarios”,
“No tienen autonomia, parece que algunos no pueden valerse por si mismos para adaptarse al ritmo de la
universidad”. También sefialaron las limitaciones a su postura critica: “Bueno, no se les puede pedir que sepan
como es la vida universitaria si nunca la vivieron”, ‘“Para eso cursan Introduccion a la Veterinaria, donde
aprenden como es la estructura y mision de la UNL y la FCV”

b) Habilidades de oralidad y escritura poco desarrolladas

Los grupos de discusion fundamentaron esta carencia con expresiones del tipo: “No saben expresarse
correctamente, ni cuando se dirigen al docente y a veces entre ellos”, “Desconocen el significado de palabras
de uso corriente y no recurren a un diccionario”, “No saben escribir, les da lo mismo poner cosas al revés”,
“Los alumnos presentan una inadecuada expresion oral y escrita”. La mayoria de los docentes atribuyd estas
dificultades al uso del celular y las redes sociales, sosteniendo que “escriben en las evaluaciones como si fueran
mensajes de texto, frases cortas, casi siempre sin coherencia”.
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c) Pensamiento critico poco desarrollado

Los docentes afirmaron que los estudiantes: “No identifican las relaciones entre preguntas y respuestas, entre
conceptos...”, “Les cuesta examinar las ideas, no las identifican o diferencian entre importantes y secundarias”,
“No tienen argumentos o no los elaboran”. En algunas expresiones asociaron el pensamiento critico con la
autonomia, por ejemplo: “Algunos, no pocos, no tienen opiniones propias”, “Siempre esperan que el docente
les diga qué hacer o como hacerlo.”

d) Falta de orientacién vocacional

La carencia de orientacion vocacional se vio reflejada en afirmaciones como: “Muchos no saben si esta es la
carrera que realmente les gusta”, “Desconocen cudl y como es el trabajo profesional que van a desarrollar”,
“Estan meses o hasta un afo aca y abandonan porque no es lo que les gusta”, “Deberian venir después de tener
orientacion vocacional”. Vuelven a mencionar la asignatura Introduccion a la Veterinaria, que les permite a
los estudiantes conocer aspectos de la carrera y de las Ciencias Veterinarias, asi como de la profesién elegida,
con una vision global de su formacion.

e) Uso de tecnologias sin aplicacion al trabajo académico

Todos los grupos de discusion coincidieron en sefialar que los estudiantes manejan “algunas tecnologias™ para
comunicarse entre ellos, pero “carecen de la habilidad para utilizarlas” con fines académicos. Desatacan el uso
de las redes sociales, pero refiriéndolas solo para “contactarse entre ellos”. Ademas, expresaron que: “los
alumnos desconocen herramientas informéticas basicas, el manejo de programas de presentaciones como
Power Point, la biisqueda de informacioén y cdbmo navegar por Internet.”

2.- Caracteristicas propuestas por los docentes sobre el perfil ideal de los estudiantes ingresantes

Los docentes consideraron que un estudiante ingresante ideal deberia poseer como capacidades y habilidades
genéricas prioritarias:

a) Capacidad comunicativa, con una adecuada expresion oral y escrita.
b) Habilidades de estudio: atencion, concentracion, constancia, compromiso y perseverancia.
c) Capacidad de lectura comprensiva.

Como capacidades y habilidades complementarias que deberian poseer los ingresantes, sefialaron:

a) Desarrollo del pensamiento critico.

b) Capacidad de trabajo en equipo y habilidades sociales.

c) Conocimientos y capacidad para el aprendizaje autdbnomo/autogestion y organizacion de tiempos
y conocimientos.

d) Capacidad de adaptacion.

3.- En la construccion del perfil terminal deseado del Ciclo Basico, los participantes formularon capacidades
y habilidades genéricas de tipo instrumentales relativas al aprendizaje y de tipo sistémicas.

Capacidades y habilidades genéricas instrumentales relativas al aprendizaje
a) Capacidad de organizacion y planificacion.
b) Expresarse correctamente de forma oral y escita.

c) Capacidad de analisis y sintesis.
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d) Aprendizaje autonomo.
e) Habilidades para buscar, procesar y analizar informacién procedente de fuentes diversas.
Capacidades y habilidades genéricas de tipo sistémicas

a) Capacidad critica y autocritica.

b) Capacidad para tomar decisiones.

c) Responsabilidad social y compromiso ciudadano.
d) Iniciativa y espiritu emprendedor.

e) Motivacion por la calidad.

f) Trabajo multidisciplinario y multisectorial.

g) Creatividad.

4.- Propuestas de estrategias o actividades de los docentes para que los estudiantes ingresantes adquieran o
enriquezcan las capacidades y habilidades requeridas.

Los docentes formularon y acordaron tres requisitos comunes a todas las propuestas: 1.- que debia ponerse en
conocimiento a los estudiantes de las estrategias que deben aprender de manera tal que se apropien de las
mismas en forma critica y reflexiva, 2.- que debian construirse vinculos entre docentes y estudiantes basados
en la empatia, mediante el disefio y la implementacién de ambientes de aprendizaje colaborativos entre
docentes y estudiantes, y 3.- que no se trata de incorporar mas y nuevas actividades sino modificar las
existentes. Como ejemplos de expresiones referidas al primer requisito, se pueden citar: “Los alumnos
necesitan saber qué hacen y para qué lo hacen... qué procesos mentales estan implicados” y “Se trata de
promover el desarrollo de habilidades cognitivas, como manejarse con la informacién que les damos.” En
cuanto a la construccion de vinculos, lo consideraron “Un elemento fundamental, para conocerlos y que nos
conozcan, no s6lo cuando aparecemos en el aula.” Sobre la modificacion de las estrategias de ensefianza,
plantearon que: “No se puede aumentar la carga de trabajo de los estudiantes, sino mejorar las practicas.” Y
“En vez de clases tedricas donde les damos contenidos, deberiamos replantearlas como espacios de discusion
de los contenidos.”

Como estrategias y actividades para el logro de las capacidades deseables, propusieron la implementacion de
tutorias durante el Ciclo Bésico a cargo de los docentes del mismo, actividades con participacion de docentes
de diferentes asignaturas para la aplicacion e integracién de contenidos disciplinares en situaciones de
aprendizaje basado en casos clinicos y de produccién animal, practicas de modelizacién con trabajos en grupo
centrados en contenidos disciplinares, actividades de lectura comprensiva en forma previa a las clases o durante
las clases con orientacion del docente, analisis de articulos cientificos para aplicacién de contenidos
disciplinares, espacios de trabajo con metodologias que conduzcan a la problematizacion de los contenidos,
practicas de manejo de la informacidn, tales como: criterios de busqueda, analisis critico y seleccion de la
misma a partir de un tema predefinido, disefiar las clases de consulta como instancias de aprendizaje y generar
espacios para el entrenamiento de los estudiantes en estrategias de aprendizaje generales y adaptados a cada
asignatura.

Para el desarrollo de competencias comunicativas e interpersonales propusieron la conformacion de talleres
de estudio y de aprendizaje, el trabajo en equipos colaborativos o cooperativos con un nimero reducido de
integrantes (maximo cinco estudiantes), el desarrollo de practicas de comunicacion escrita y oral mediante
elaboracion de sintesis de contenidos al finalizar actividades diarias, resolucion de actividades de aplicacion
de contenidos y exposiciones en grupos, la implementacion de proyectos de aprendizaje experiencial y
voluntariado y distintas actividades extra-aulicas tanto individuales como grupales que promovieran la
construccion de vinculos con el entorno, la utilizacion de técnicas lddicas con los contenidos disciplinares
generando ambientes de aprendizaje desestructurados. Para la utilizacion y aplicacion de nuevas tecnologias
en contextos academicos se sefiald la utilizacion de entornos virtuales de aprendizaje e implementacion de
modalidades de aprendizaje semipresencial o mixto (por ejemplo, aula invertida, la aplicacion web Moodle y
Google Drive).
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Discusion

La carencia de metodologias y hébitos de estudio, las dificultades para la comprension de textos y para
organizar tiempos académicos y sociales, esta Ultima asociada con el desconocimiento de las exigencias del
sistema educativo universitario y la necesidad de adaptacion al mismo, son probleméaticas comunes en los
ingresantes universitarios (Silvestri, 2012; Insaurralde y cols., 2017; Martinez Soto y cols., 2018; Zarate
Montalvo, 2018). Al respecto, Silvestri (2012) en su trabajo sobre la transicion a la cultura universitaria y
basandose en Perrenoud (1996), sostiene que “la ambientacidon de los estudiantes durante el primer afio de la
educacion superior se relaciona estrechamente con lo que, refiriendo a otros niveles del sistema, ha
caracterizado como el aprendizaje del oficio de alumno” (pag. 76). Tal proceso de transicion implica no sélo
la adquisicion de contenidos y procesos sino también de las reglas de juego del nivel superior. Fallar en estas
metas forma parte de las causas de fracaso y abandono en el primer afio de los estudios universitarios, donde
se registran los mayores indices de desercion (Zarate Montalvo, 2018). Tal como afirmaron los docentes, en
el periodo de educacién previa a la universidad no todos los ingresantes fueron capacitados para trabajar de
manera critica con metodologias de estudio, ni accedieron al analisis de textos, por consiguiente, es esperable
gue no se encuentren en condiciones de interpretar adecuadamente las consignas elaboradas por los docentes,
cuya formacién y experiencia disciplinar guarda una enorme distancia con los destinatarios. Las practicas de
ensefianza mas comunes se centran en indagar qué sabe un estudiante y no en el como lo aprende y cémo lo
sabe. La capacidad para comprender textos forma parte del proceso de alfabetizacion académica y cientifica
que implica tres conceptos distintos: un modelo de habilidades de estudio, un modelo de socializacién
académica y un modelo de alfabetizacion académica (Guzman-Simén y Garcia-Jiménez, 2015; Velasquez
Rivera y Marinkovich Ravena, 2016; Sanchez Gil, 2017). Mas alla de la complejidad de los modelos
requeridos, en cualquier caso es necesaria la reflexion que se promueve en cada disciplina como instrumento
para la toma de conciencia y autorregulacion intelectual. No es suficiente ensefiar contenidos de una disciplina
si no se trabaja en la forma de construccién de la misma y su integracién en un disefio curricular (Sanchez
Upegui, 2016). Entre las conductas esperadas de los estudiantes universitarios se encuentran las de ser criticos,
auténomos y comprometidos (Pefia, 2009). Soares y cols. (2011) asocian a la autonomia del estudiante y su
capacidad de adaptacion a la vida universitaria, la autorregulacion en el manejo del tiempo académico, ya que
el sistema universitario se caracteriza, entre otras cosas, por asignaciones de mayor demanda y complejidad
en comparacion con la educacién secundaria (Duran-Aponte y Pujol, 2013). La competencia gestion del tiempo
ha sido definida por Villa y Poblete (2008) como la capacidad de “distribuir el tiempo de manera ponderada
en funcidn de las prioridades, teniendo en cuenta los objetivos personales a corto, medio y largo plazo, y las
areas personales y profesionales que interesa desarrollar” (Op.Cit. Marcén y Martinez-Caraballo, 2012, pp.
119). La capacidad de organizacién forma parte de las estrategias de autorregulacion que deben emplear los
estudiantes, tanto en su vida personal como académica. El aprendizaje autorregulado es un proceso activo y
constructivo por el cual el estudiante establece sus propios objetivos de aprendizaje, procurando monitorizar,
regular y controlar sus pensamientos, su motivacion y su comportamiento haciendo uso de estrategias de
aprendizaje para lograr el objetivo o meta deseada (Nufiez, 2017). Los nuevos enfoques en la educacion
superior que se centran en los estudiantes y el estudio independiente, motivaron el desarrollo de investigaciones
sobre las habilidades para el aprendizaje autodirigido y se encontr6 evidencia cuantitativa y cualitativa respecto
a su vinculo con las dimensiones de la gestion del tiempo por los estudiantes. Al analizar la interaccion entre
las habilidades de estudio independiente y la gestion del tiempo en estudiantes de medicina, Bustamante Duran
(2017) determiné que los factores importantes para desarrollar la gestion del tiempo se agrupan en los propios
de los estudiantes, de la carrera y externos, variando su relevancia para el aprendizaje autodirigido a medida
que avanzan los afios de estudio o la etapa del ciclo de formacidn. La autora encontrd una estrecha interaccion
entre las habilidades de estudio independiente y la gestion del tiempo. En el mismo sentido se orientan los
resultados del trabajo de Calderdn Neyra (2019), quien indica que existe relacion entre las dimensiones del
manejo del tiempo y el aprendizaje autorregulado, asociando ambas dimensiones con la bisqueda de ayuda
por parte de los estudiantes. De modo que a un manejo del tiempo mas efectivo y a mayor busqueda de ayuda,
se presentan mayores puntajes de aprendizaje autorregulado.

Las dimensiones incluidas en esa carencia abarcan aspectos disciplinares, procedimentales y actitudinales que
dificultan el proceso de adaptacion a un modelo educativo considerado de educacion superior. Ser un
estudiante universitario es una construccion social en el marco de un contexto: la universidad. Estar preparados
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para la vida universitaria implica: pensamiento critico, autonomia, autorregulacion del aprendizaje, capacidad
para transformar la informacién en conocimiento, liderazgo, manejo de tecnologia, inteligencia emocional,
adaptabilidad, disponer de estrategias cognitivas y metacognitivas (Navarro Saldafia, 2015; Nufez-Lopez y
cols., 2017; Rayon Rumayor y cols., 2018).

La capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, como lo es el ingreso a la vida universitaria, es una de las
competencias basicas o generales requeridas en la formacidon de profesionales (Yaniz, 2008). Las instituciones
de educacion superior, en respuesta a demandas de la sociedad actual, no sélo deben brindar a los estudiantes
la formacién adecuada para desempefiarse de manera eficaz en lo personal sino también en lo profesional
(Casanellas Chuecos y cols., 2014 ay b).

Las dificultades mencionadas por los docentes en cuanto a la comprension de textos y de consignas y en la
capacidad para la expresion oral y escrita se enmarcan en la competencia comunicativa. Cabe sefialar que los
ingresantes poseen la capacidad de comunicarse en sus d&mbitos de desempefio social, pero adolecen de
alfabetizacién académica y cientifica especifica, en este caso, de las ciencias veterinarias. Por consiguiente, su
competencia comunicativa no responde a las demandas ni a las necesidades de comunicacién propias de su
futuro desempefio profesional. La competencia comunicativa puede asumirse como “una sintesis singular de
habilidades y estilos que se emplean acertadamente por el sujeto en consonancia con las caracteristicas y
exigencias de los participantes y contextos donde tiene lugar la comunicacion” (Parra y Mas, 2004, pp. 20). A
partir de esta aseveracion, la totalidad de los ingresantes a la FCV-UNL nunca antes vivenciaron las
caracteristicas y exigencias del contexto universitario. Por consiguiente, exigirles capacidades y habilidades
especificas de este ambito parece no ser lo mas adecuado.

Como se sefialé anteriormente, uno de los rasgos que se requieren para una adaptacion exitosa a la vida
universitaria es el desarrollo de ese tipo de pensamiento (NUfiez-Ldpez y cols., 2017). Para ello resulta
primordial que los estudiantes logren llevar a cabo el proceso de afiliacién universitaria, aprendiendo a tomar
decisiones acertadas y mejorando asi su propio futuro y para convertirse en miembros que contribuyen a la
sociedad (Acosta Mufioz, 2018; Armendariz, 2018).

Las propuestas de los docentes participantes en este trabajo relacionadas con la mejora de los vinculos con los
estudiantes, la comprension por éstos de las estrategias de aprendizaje y la superacion del modelo de ensefianza
transmisivo y verbalista, generando actividades y experiencias para mejorar el desempefio académico de los
ingresantes estan en consonancia con las propuestas de diferentes autores en el campo de la ensefianza (Pozo
y Monereo, 2010; Ortiz Ocafia, 2016), en particular en el nivel superior, donde el estudiante no s6lo debe lograr
una construccion individual del conocimiento, sino ademas poder reconstruir para entender (Fabela-Céardenas,
2009).

Tal como lo propusieron los docentes en este estudio, para que los estudiantes sientan interés y se involucren,
deben saber qué se pretende con la ensefianza que estan recibiendo, conocer el propdsito de las actividades, y
percibir que con ello resuelven una necesidad (de conocimiento, de estar informados) (Solé, 2007). Al respecto,
Solé (2007) sefala:

Los alumnos tenderan a la autonomia y a implicarse en el aprendizaje en la medida en que puedan tomar
decisiones razonadas sobre la planificacion de su trabajo, asi como en la medida en que se responsabilicen
de él, conozcan los criterios a través de los cuales se van a evaluar sus realizaciones y puedan irlas regulando

(pég. 30).
Conclusiones

La elaboracion de los perfiles real e ideal de los estudiantes ingresantes a partir del trabajo y el consenso de
los docentes responsables pueden contribuir a la mejora del desempefio académico, en especial cuando esos
docentes asumen la necesidad de modificar sus practicas de ensefianza cotidianas para lograrlo. Como ya se
sefialo, las representaciones que los docentes tengan de sus estudiantes los condicionan al momento de
seleccionar e implementar estrategias y actividades. Las tres principales dificultades para aprender
identificadas por los docentes de la FCV-UNL en los estudiantes ingresantes se relacionaron con las demandas
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mas comunes en distintas unidades académicas tanto de la Argentina como de América Latina. EI modelo de
educacion profesional necesario es aquel donde la informacion se aprenda de manera contextualizada, no por
repeticion, y donde los estudiantes elaboren conocimientos con la orientacion de los docentes. En cuanto al
desconocimiento del sistema educativo universitario y los problemas consecuentes en la adaptacion a la vida
universitaria, como dos rasgos de los estudiantes ingresantes, puede atribuirse, tal como sefialaron los grupos
de discusion de este trabajo, a que los estudiantes nunca antes “vivieron la vida universitaria”, ;como pueden,
entonces, estar preparados? En el caso particular de los ingresantes, la transicion de la educacion secundaria a
la educacion superior se considera como un proceso complejo que implica la confrontacion de los estudiantes
con diversos desafios en los ambitos psicol6gico, sociocultural, académico e institucional. La calidad del
proceso de transicion y, por lo tanto, el desarrollo de la capacidad de adaptacion de los ingresantes, depende
tanto de factores personales, relacionados con los estudiantes, como de factores ambientales, asociados con las
caracteristicas de las universidades y la calidad de las experiencias educativas que en ellas se ofrecen. El
adecuado desempefio como estudiantes y como futuros profesionales demanda el desarrollo de competencias
comunicativas o habilidades linguisticas (hablar, escuchar, leer y escribir) (Reyna Marin, 2014; Farfan Garcia
y cols., 2018). Desarrollar la competencia comunicativa en el marco de un proceso educativo con la
intervencién pedagdgica adecuada de los docentes contribuiria también al logro de dimensiones propias del
pensamiento critico.

En este trabajo se hicieron explicitas las estimaciones o construcciones simbolicas de los docentes acerca de
las problematicas de los estudiantes ingresantes, y se lograron acuerdos, consensos y compromisos de mejora
a partir de la realidad percibida. Abordar el problema del fracaso académico y la desercion en los primeros
afios de la universidad, con su complejidad y diversidad de causas, requiere disefiar estrategias de largo plazo
gue contemplen no so6lo la adquisicion de los contenidos disciplinares sino ademas la adaptacion a la vida
universitaria, la vivencia de las précticas profesionales, las capacidades y habilidades para comprender,
razonar, analizar, fundamentar, entre otras, estimulando la maduracion intelectual y la participacion de los
estudiantes en la dindmica del aprendizaje (Lattuada, 2017).

A diferencia de lo observado por Stasiejko y cols. (2014), donde los docentes indagados consideraron que los
estudiantes se subjetivan como tales por su propia cuenta, fuera del aula, en este trabajo los docentes
participantes no so6lo hicieron explicitas las dificultades percibidas en sus estudiantes y el como deberian ser,
sino que ademas asumieron sus responsabilidades y formularon alternativas de solucion.
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Resumen

El Sistema Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA) permite el reconocimiento mutuo y automatico
de trayectos formativos (tramos curriculares, asignaturas, ciclos, practicas u otras experiencias formativas)
posibilitando la movilidad y la ampliacién de la formacion de los estudiantes universitarios de grado
aprovechando las distintas ofertas educativas disponibles en Argentina. El objetivo de este trabajo fue analizar
los cursos introductorios de suelos dictados en las carreras de Ingenieria Agronémica (1A) de 33 universidades
del pais, para inferir la mecéanica de la implementacion del SNRA en las ofertas de la carrera de 1A y las
oportunidades formativas profesionales para el alumno. Se analizaron la insercion del curso introductorio de
suelos en los planes de estudio, los contenidos curriculares de las planificaciones y asignaturas correlativas al
curso introductorio de suelos y la carga horaria. Los resultados indican que la ensefianza basica de suelos es
impartida mayormente en el 3° afio de A y que los contenidos y la estructuracion de programas analiticos son
similares. Las asignaturas correlativas mas frecuentes estan relacionadas con la Quimica y la Fisica. Los
contenidos de la asignatura introductoria de suelos se dictan mayormente entre 71-99 h, insumiendo mas horas
el dictado de la teoria, sin desmedro de las salidas de campo que estan siempre presentes. Los resultados
sugieren que la eleccién de un curso en particular entre la oferta existente, posiblemente responda a la carga
horaria que posea y la intensidad y especificidad pretendida por el estudiante en su formacion profesional.

Palabras Clave: Sistema Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA)/ Reconocimiento de Trayectos
Formativos (RTF)/ Ingenieria Agrondmica/ Planes de estudio/ Ciencia del suelo/ Programas analiticos.
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Abstract

The National Academic Recognition System (NARS) allows the mutual and automatic recognition of
academic courses and training (one course or a block of courses, that combined can yield a minor, practical
training and other training experiences), allowing the mobility and career planning for undergrad university
students taking advantage of the variety of the available academic offer nationwide. The objective of this paper
was to analyze the introductory soil science courses taught in the Agricultural Engineering (AE) careers of 33
universities in Argentina, to infer the mechanics of the implementation of the SNRA in the offers of the AE
career and the professional training possibilities for the students. The insertion of the introductory soil course
into the curriculum of AE, and the contents of the syllabi and topics related to the introductory soil course
including the hourly load were analyzed. The results indicate that basic soil science education is taught
primarily in the third year of AE and that the academic contents and the structure of the syllabi are similar.
The most frequent correlative subjects are related to Chemistry and Physics. The contents of the introductory
course of soils are dictated with an hourly load established mainly in 71-99 h, which takes more time to dictate
the theory, without prejudice to the field trips that are always present. The results suggest that the choice of a
particular course among the existing offer, possibly responds to its hourly load, and to the intensity and
specificity that the student intends in their professional training.

Key words: National Academic Recognition System (NARS)/ Recognition of Academic Pathways (RAP)/
Agricultural Engineering (AE)/ Study plans/ Soil science/ Syllabi.
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INTRODUCCION

La carrera de Ingenieria Agronémica (I1A), es declarada de interés publico nacional en el afio 2003, a partir de
su inclusion en la némina del art. N° 43 de la Ley de Educacion Superior --LES -- N° 24.521 (1995) mediante
la Resolucién Ministerial N° 254/2003 (Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia, 2003). Esta carrera se
dicta en todo el territorio argentino, el que posee una amplia diversidad productiva: como ejemplos se pueden
nombrar las producciones vegetales de citricos, yerba mate y algoddn, propias del norte y litoral del pais, y los
frutales de pepita y carozo, junto con la produccion ovina en las provincias del sur de la Argentina. La
mencionada diversidad ocasiona que, ciertos contenidos curriculares presentes en los planes de estudio, varien
de acuerdo a la regidn productiva. Estos contenidos curriculares conforman un nucleo teméatico denominado
“Complementarias”, y aportan a la flexibilizacion de la formacion regional y general de los ingenieros
agrénomos (Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, 2003, Resolucion Ministerial N° 334/2003).
Como se puede apreciar del parrafo precedente, la carrera de 1A tiene una relacién intima con la produccion
de alimentos, e histéricamente se estructurd y modifico acorde a las variaciones econémicas, tecnolégicas,
productivas y politicas en el sector productivo agropecuario argentino.

Tanto la carrera de IA como otras también declaradas de interés publico nacional, son acreditadas
periddicamente por la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), teniendo
en cuenta lo establecido en cuanto a la carga horaria, contenidos minimos y criterios de intensidad de la
formacion préactica que establezca el Ministerio de Educacion junto con el Consejo de Universidades (CU)
(Ley N° 24.521,1995, art. N° 43), garantizando a los graduados la adquisicion de competencias y habilidades
para el desarrollo de las actividades profesionales reservadas exclusivamente al titulo (Ministerio de Educacion
de la Nacion, 2018, Resolucion Ministerial N° 1254/2018, Anexo XXXVII).

La acreditacion de las carreras de 1A también fue contemplada desde el punto de vista internacional; de hecho,
esta carrera fue una de las tres acreditadas en el Mecanismo Experimental de Acreditacion (MEXA). El
objetivo de este mecanismo fue el perfeccionamiento de la calidad de las carreras a través de la implementacién
de un sistema comun de acreditacion y consecuente reconocimiento reciproco académico de los titulos de
grado de los paises miembros, basado en criterios y parametros de calidad previamente acordados en el Sector
Educacional del MERCOSUR. Posteriormente, el proceso implementado en el MEXA pas6 a tener caracter
permanente, dando lugar al Sistema de Acreditacion de carreras de grado del Mercosur (ARCU--SUR)
(Lamagni et al, 2011). En ambos procesos, el reconocimiento reciproco fue para fines académicos, no
considerando la convalidacion para el ejercicio profesional. Sin embargo, tal como destaca Dominguez Misa
(2018):

El objetivo del Sistema ARCU--SUR de apoyo a los mecanismos de reconocimiento de titulos
universitarios en la region es, junto con la mejora de la calidad, fundamental en la intencionalidad politica
de los paises de la region de lograr la movilidad de profesionales en el MERCOSUR. (p. 257)

Con la creacion del Sistema Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA) se facilita el concepto de
movilidad de los estudiantes entre instituciones nacionales y de otros paises que hayan atravesado procesos de
reconocimiento académico, ya que este sistema permite el reconocimiento mutuo y automatico de trayectos
formativos (tramos curriculares, ciclos, practicas, asignaturas u otras experiencias formativas) para que los
estudiantes puedan transitar por el sistema de educacién superior aprovechando toda su diversidad y
profundizando su experiencia de formacion (Ministerio de Educacion y Deportes, 2016, Resolucion Ministerial
N° 1870 E/2016). Ademas, respecto al SNRA, Tavela et al (2018) agregan que:

Con esta iniciativa, se espera resolver diversos problemas que hoy aquejan a los alumnos y al sistema en su
conjunto. En primer lugar, reducir las dificultades curriculares y administrativas que encuentran los
estudiantes al momento de retomar los estudios en caso de haberlos dejado en suspenso, o bien cuando
deciden cambiar de carrera, para continuar su formacion sin demorar su graduacion. También el sistema se
propone facilitar el cambio de institucion cuando el estudiante tiene que mudarse a otra ciudad ya sea por
cuestiones familiares o laborales. Pero ademas, el sistema posibilita el aprovechamiento de la diversidad de
perfiles de carreras y orientaciones que brinda el sistema de educacién superior a lo largo y ancho del pais,
que podra realizarse a través de movilidades temporarias para el cursado de trayectos especificos en otras
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regiones y/o instituciones, con la certeza para el estudiante de que esos estudios realizados fuera de la
universidad de pertenencia les serdn reconocidos al volver. (pp. 13-14)

Se infiere, entonces, que este sistema, entre otras cuestiones, hace hincapié en que el estudiante sea el que
construya su formacién acorde a sus necesidades e intereses personales y profesionales, aprovechando el
abanico de posibilidades formativas disponibles a nivel nacional, independientemente de la universidad de
origen.

El reconocimiento académico de trayectos formativos en el SNRA se efectla a partir de una unidad base
denominada “Reconocimiento de Trayecto Formativo” (RTF), la que reemplaza el concepto de “equivalencia”
utilizado con anterioridad. Esta nueva unidad estima en horas, el tiempo de trabajo (fuera y dentro de la
universidad) del estudiante para el cumplimiento de los requisitos de aprobacion establecidos en el plan de
estudios correspondiente. Se considera que un afio académico equivale a sesenta (60) unidades de RTF y cada
unidad de RTF equivale a 27-30 horas de dedicacion total del estudiante (Ministerio de Educacion y Deportes,
2016, Resolucion N°1870 E/2016, art. N°7). Es importante destacar que en este sistema se contempla — entre
otras cosas-- el reconocimiento de contenidos, 10s que pueden estar incluidos en una asignatura o en varias: En
el caso del estudio del recurso suelo, los contenidos minimos obligatorios a ser dictados componen el nlcleo
tematico “Manejo de suelo y agua” dentro del area “Basicas Agrondomicas” (Ministerio de Educacion, Ciencia
y Tecnologia, 2003, Resolucidn Ministerial N° 334/2003, Anexo 1), En este nlcleo se encuentran contenidos
relacionados con cursos tales como Edafologia Agricola, Manejo y Conservacién de suelos, Riego y Drenaje
y Topografia, siendo éstas las denominaciones mas comunes de dichas asignaturas.

Debido al rol fundamental de los suelos en la productividad y sostenibilidad en los ecosistemas agropecuarios
y por ende, en la formacion del Ingeniero Agrénomo, el objetivo de este trabajo es analizar los programas de
las asignaturas introductorias (o basicas) de suelos impartidos en las carreras de 1A de las universidades
publicas y privadas argentinas que hayan pasado por el proceso de acreditacion al menos una vez, con la légica
de los RTF, dentro del ensamble del nicleo de referencia. A partir de este analisis se pretende inferir acerca
del funcionamiento de este sistema entre las carreras de A impartidas en las universidades y las posibilidades
formativas profesionales del alumno, al tratarse la ciencia del suelo una disciplina que para su ensefianza
requiere practicas de indole manual a campo y/o laboratorio, ademas de los contenidos tedricos.

Materiales y métodos

Como materiales se utilizaron los planes de estudio y los programas analiticos vigentes de la carrera de
Ingenieria Agronomica (IA) dictada en 29 universidades publicas y 4 privadas del pais. La informacion
relevada fue la disponible en las paginas web de las universidades.

La informacion analizada de los materiales de planes de estudio y programas analiticos antes citados fue la
siguiente:

A. La insercion en el plan de estudios de IA del curso basico o introductorio de suelos

B. Los contenidos curriculares en los programas analiticos de las asignaturas introductorias de
suelos y asignaturas correlativas

C. La carga horaria del curso introductorio de suelos

Esta informacion fue luego discutida a la luz de la Resolucion que describe el Sistema Nacional de
Reconocimiento Académico (Ministerio de Educacién y Deportes, 2016, Resolucion Ministerial N° 1870
E/2016) teniendo en cuenta la Resolucion Ministerial N° 334/2003 (Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 2003) y la Resolucion del Consejo Ejecutivo N° 1465/2019 (Consejo Interuniversitario Nacional,
2019, Comision de Acreditacion).
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Resultados y Discusion

La informacion recopilada de los planes de estudio de 1A vigentes y de los contenidos curriculares de los cursos
introductorios de suelos se encuentra resumida en la Tabla 1:

Tabla 1
Informacion analizada en los planes de estudio y programas analiticos correspondientes a la carrera de 1A.

iigds Cpnte Distribucion
la nidos . .
Universidad* carrera del Celg) horgrla AS|gnatl_Jras
en que roar (Total/Teoria/Pr correlativas
q prog actica)
se dicta ama
Universidad de Buenos 20 CM 80/32/48 Fisica Aplicada
Aires (2008) X Cu Quimica Aplicada
Universidad Nacional 30 ?& 98/(1-1:[21/56 Quimica Agricola
de San Luis (2012) TE Fisiologia Vegetal
Universidad Nacional 30 CM 90/45/45 Microbiologia Agricola
de Jujuy (2004) TX Cu Topografia
e Quimica Il
Universidad Nacional 3 TX 96 T--P Meteoroloaia Aaricola
de Lujan (2011) CT Cu gla g
Inglés
SF
Universidad Nacional 30 CM 90/30/40 Botanica Agricola
de Mar del Plata (1997) TE Cu Microbiologia General
Quimica Orgénica
cM Fisica Aplicada
Universidad Nacional 30 X 110/40/50 Analisis Quimico
de La Plata (2004) cT Cu Climatologia y Fenologia
Agricola
Topografia
Universidad Nacional 20 cM 48/36/12 Conceptos Basicos de
del Sur (1998) Cu Quimica
Universidad Nacional o ch Agrocllrrr]atologla
del Nordeste (2008) 8 12 S . Aees .
CT Tr Quimica Organica y Bioldgica
TE
Universidad Nacional ?.';(A Ecologia de
de Salta 40 cT 84/42/42 los Sistemas Agropecuarios
(2013) SE/TE Cu Microbiologia Agricola
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Universidad Nacional

Fisica

del Noroeste de la 30 %(/I 96/T--P Quimica Organica
Prov. de Bs. As. (2002) cT Cu Quimica General e Inorganica
Universidad Nacional 30 cM 75/30/45 Fisica
de La Pampa (2016) Cu Analisis Fisico-—agronomicos
Universidad Nacional S Botéanica
o TX 140/80/60 . -
del Centro de la Prov. 3 cT An Quimica Organica
de Bs. As. (2004) SE Fisica
Quimica Agricola
Universidad Nacional 30 CM 80/50/30 Taller Integracién de Recursos
de Rio Negro (2009) X Cu Fisicos y Bioldgicos
Fisica
. . CM Quimica General e Inorganica
Universidad Nacional ) T 80/43/37 Fisica
de Lomas de Zamora 3 . - ’
(2011) CT Cu Ecologia 'y Fltogeog,rafla
TE Agrometeorologia
CM
Universidad Nacional 20 TX 80/43/37 Climatologia Agropecuaria
de Villa Maria (SD) CT Cu Quimica Organica y Biologica
TE/SF
Universidad Catoélica
de Cérdoba 2° SD SD SD
(2004)
Universidad Nacional CM
de Cuyo 3° TX 80/88[;/8[) SD
(2006) TE
Universidad Nacional Fisica
de Cérdoba 3° (':r'\él SO/SCI?J/SD Quimica Bioldgica
(2003) Microbiologia
N . CM Quimica Analitica y Agricola
Un|ver3|de}d Nacional R TX 112/SD/SD Climatologia y Fenologia
de Tucuméan 3 icol
(2003) cT Cu _Agricola
TE Fisicoquimica
Universidad Nacional o Matematica l y Il
: o TX 84/SD/SD o
del Litoral 2 Fisica
(2010) e el Quimica
SF/ITE
Universidad de Moron 30 sD 64/SD/SD Fisica General y Bioldgica
(2001) Cu Quimica Organica |
. . Quimica General e Inorganica
Umvers@ad Nacional o el 115/SD/SD Quimica Organica
) NEE 2 T An Introduccion a los Sistemas
(2000) CT

Agropecuarios
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Universidad Nacional CM Fisico--Quimica
de Santiago del Estero 3° TX 90/SCI?1/SD Agrometeorologia
(2005) TE Microbiologia
A CM
LSJ;C/aedr;Ird?stizles) 20 X 126/SD/SD Quimica General e Inorganica
(2006) CT SD Introduccion a la Agronomia
SFITE
Universidad de 150 P lel -
Concepcion del 3° SD 5 h/sem Qbimles Gerllgr_a € fnorganica
Uruguay (2005) An isica
Universidad Cat6lica 90 sD 112/80/32 Quimica Organica Fisica
Argentina (2001) Se General y Biolégica
L . Fisica
Universidad Nacional o 112/SD/SD . . .
de Entre Rios (2004) 9 = An M'qub'OIOQ,"’?I
Quimica Analitica
Universidad Nacional o M 100/SD/SD QU|m|§a_B|oIog|ca
de Catamarca (2007) 3 R Cu Fisica Il
CT Quimica Analitica
M Bioquimica Agricola
Universidad Nacional - T 119/SD/SD Friraiv
de San Juan (2009) cT Se S i’ ologia |
TE/SE Microbiologia Agricola
A . Quimica Analitica
gengﬁﬁﬂgi?g 2'2%(3;); al 3° CM 75/%[;/5[) Climatologia y Fenologia
Agricola
Universidad Nacional o SD
de Misiones (SD) 9 Ll Cu =2
Universidad Nacional o SD
del Comahue (1998) 3 M Cu SD
20 o L.
(Sistema sD 75/SD/SD Quimica General e Inorgénica
Universidad Nacional Suelo) Ul acke
de Rio Cuarto . . ’ .
(1998) 3° Microbiologia Agricola
(Sistema sD 75/SD/SD
Suelo— Cu Fisiologia Vegetal
Planta) Sistema Suelo

Notas. *Entre paréntesis: afio de aprobacion del plan de estudios analizado; CM: Contenidos minimos; TX: Taxonomia; CT:
Cartografia; TE: Temas especiales (salinidad, contaminacion del suelo, encalado, etc.); SF: Uso de software (Sistemas de
informacion geograficos, Visor GeoINTA, acceso a bases de datos de suelos); Cu: Cuatrimestral; Tr: Trimestral; Se: Semestral; An:

Anual; T--P: Teodrico—Practico; sem: semana; SD: sin datos

A) Lainsercion en el plan de estudios del curso béasico o introductorio de suelos.

En los planes de estudios analizados de I A se observa que el curso introductorio de suelos, se dicta mayormente
en 3° afio (68%), mientras que en el 29% de los casos, este espacio curricular se dicta en 2° afio. S6lo en un
caso se dicta en 4° afio como puede apreciarse en el Gréfico 1.

Revista Argentina de Educacidn Superior

1852-8171 / Afio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

47/ 41-55



Grafico 1
Insercion de los cursos introductorios de suelos en los planes de estudio de 1A analizados.

70% oo

m2° afio

60%
50%

837 afio

40% 04° afio

30%

29%

20%
a,
10% s 4%
U% T T
2° afio 3° afio 4* afio
Afio de la carrera

La insercion de la asignatura o curso en el plan de estudios no es un dato menor: en aquellos planes de la
carrera de IA donde la asignatura introductoria al recurso suelo se dicta en 2° afio, tienen como asignaturas
correlativas ciencias basicas relacionadas con la Quimica y la Fisica mayormente (Tabla 1), asignaturas o
cursos de “Formacion General” (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2003, Resolucion Ministerial
N° 334/2003, Anexo |). Por otro lado, en los planes de 1A donde la asignatura introductoria de suelos se dicta
en 3°afio, las correlativas son mayormente de caracter mas especifico, por ejemplo, asignaturas relacionadas
con el clima (Agrometeorologia, Meteorologia, Climatologia) o con Biologia (Microbiologia y Botanica),
consideradas “Béasicas Agronomicas” segun el Anexo I de la Resolucion Ministerial N°334/2003 (Ministerio
de Educacidn, Ciencia y Tecnologia, 2003). Del analisis de los planes se observa que durante el cursado de 3°
afio, los alumnos enlazan los contenidos aprendidos en las asignaturas del Area de “Ciencias Bésicas”,
mayormente impartidas en el 2° afio de la carrera, con contenidos impartidos en asignaturas pertenecientes en
el Area de “Basicas Agronomicas”. Es, por lo tanto, en esta etapa que los alumnos adquieren herramientas para
entender y gestionar sistemas mas complejos como lo es el recurso suelo, un capital de produccién importante
en la realidad agropecuaria argentina. En este sentido, podria ser considerado el basamento necesario para las
asignaturas de 4° y 5° afio (las que generalmente son del Area de “Aplicadas Agrondmicas” o del Area de
“Formacion Complementaria”, ya que se adquirieren, entre otras cosas, habilidades para el manejo y gestion
de recursos bidticos y abidticos en los ecosistemas agropecuarios, tendientes a aportar a la formacién
profesional del estudiante (Consejo Interuniversitario Nacional, 2019, Comisidn de Acreditacion, Resolucion
de Comité Ejecutivo N° 1465/2019). En el primer escenario — cuando la asignatura introductoria de suelos es
dictada en 2° afio teniendo de correlativas Ciencias relacionadas con Quimica y Fisica—, podria ocurrir una
mirada simplista del suelo, el cual seria considerado como una matriz donde s6lo ocurren procesos y
transformaciones fisicas y quimicas no mediados por la micro, meso y macro fauna y flora que habitan dentro
0 sobre él, desestimando de esta manera la influencia que tienen en el recurso y viceversa. La variabilidad
bioldgica, que suele estar en relacion al climay al relieve, tiene influencia en la formacidn del suelo. Por ende,
su integracion en conjunto con otros contenidos, constituye un punto esencial para entender y predecir la
variabilidad temporal—espacial del recurso suelo, y en consecuencia, para su manejo y gestion. El suelo no
deberia ser estudiado de manera fragmentada, sino como parte integrante de gran importancia de ecosistemas
complejos, como son las producciones agropecuarias.

Si la primer asignatura o curso de suelos que se dicta es anual, su correlativa inmediata de suelos se dictaria
en el afio académico subsiguiente; si en cambio el dictado de este curso introductorio es cuatrimestral, y del
primer cuatrimestre, existe la posibilidad de continuar el mismo afio calendario con la adquisicion de los
contenidos del nacleo de referencia, en una universidad distinta a la de origen del estudiante donde también se
imparte la carrera de IA. Es por ello que bajo la mirada que otorga la aplicacion del SNRA, la insercién de la
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asignatura o curso en el plan de estudios y la concatenacién con otras incluidas dentro del mismo nicleo de
pertenencia es un punto a considerar.

B) Contenidos curriculares de los programas analiticos de las asignaturas introductorias de suelo y
asignaturas correlativas.

Los contenidos de los planes de los cursos basicos de suelos en general se estructuran basicamente de la misma
manera, acorde a lo explicitado en la Resolucién Ministerial N° 334/03 (Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 2003): existe una primera aproximacion a los suelos (definicion y componentes), su importancia
dentro de los ecosistemas y caracteristicas generales, continuando luego con la ensefianza de las propiedades
fisicas, quimicas y bioldgicas para finalizar, en la mitad de los casos con datos, con génesis, clasificacion, y
cartografia de suelos. El principal enfoque que se le da al suelo esté en relacion a su funcién como soporte y
sustrato de los cultivos y por ende, su ensefianza pone énfasis en este aspecto, considerandolo un elemento
mas del capital agropecuario. Quizas, esta perspectiva es adecuada para la transmision de contenidos, ya que,
desde el punto de vista didactico, es una forma sencilla y universalmente aceptada de explicar a los suelos,
pero esconde el riesgo de que sea considerado sélo una suma de componentes a los que, dependiendo del clima,
biota y material originario, le ocurren ciertos procesos que derivan en determinadas caracteristicas y que, por
lo tanto, pueden ser predichas y modificadas de manera antropica segin la accion que se desee aplicar y el
producto que se pretenda conseguir. Si bien asegurar la produccidén agropecuaria es importante para la
seguridad alimentaria de un pais, ello implica en muchos sistemas productivos la adecuacion del suelo a la
produccioén esperada, en vez de adecuarla a las capacidades del suelo. Por esto, la transmision de los saberes
deberia hacerse bajo una mirada holistica, considerando al suelo como parte de un ecosistema, sin dejar de
lado el concepto de sustentabilidad que asegura un uso consciente y responsable del recurso, de modo de no
comprometer futuras producciones y asegurando que éstas estén en equilibrio con el entorno. Cominmente, el
curso introductorio de suelos es denominado Edafologia (del griego edaphos, suelo y logos, ciencia, siendo la
ciencia que estudia la naturaleza y propiedades de los suelos como soporte y sustrato en relacion a la
produccion vegetal). Sin embargo, en ciertas universidades esta denominacién es reemplazada por otras, como
por ejemplo Sistema suelo o Sistema Suelo--Planta lo que se podria interpretar como una mirada menos
fragmentada y més integradora del recurso.

Los contenidos minimos establecidos en el Anexo | de la Resolucion Ministerial N° 334/2003 (Ministerio de
Educacidn, Ciencia y Tecnologia, 2003) estan presentes en todos los programas analiticos analizados. En el
44 % de los casos (Gréafico 2), los contenidos minimos (constituyentes y perfil del suelo, génesis del suelo,
fisica del suelo, quimica del suelo, ciclos biogeoquimicos de los elementos) son acompafiados de nociones de
clasificacion de suelos.

En los programas analiticos analizados se observa que cuando se imparten contenidos de cartografia siempre
son acompafados con contenidos de clasificacion de suelos (Grafico 2), siendo la Taxonomia de Suelos
Estadounidense (USDA--NCRS, 2014) el sistema elegido. Esto es 10gico, ya que este sistema es el adoptado
por la cartografia del Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria en los mapas de suelos (INTA, 1989),
digitalizadas y accesibles al publico a través la pagina del INTA o por medio de su visor de datos espaciales
(Visor GeoINTA: http://visor.geointa.inta.gob.ar/). Cabe destacar que estos recursos cartograficos seran los
que utilizard el egresado en su vida profesional para obtener informacion sobre los tipos de suelos existentes
en Argentina, en particular de la Region Pampeana; la que se mape6 extensa e intensivamente a diferencia de
otras en el pais.

No obstante, este sesgo en la clasificacion de suelos puede resultar perjudicial en las movilidades temporarias
de estudiantes extranjeros. La Taxonomia de Suelos Estadounidense, si bien es indispensable para entender la
informacion proporcionada por el INTA, no incentiva a presentar otras clasificaciones internacionalmente
aceptadas, como lo es la Base Referencial Mundial del Recurso Suelo (World Reference Base — WRB)
utilizada por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la Agricultura (mas conocida
como FAO, por sus siglas en inglés). Esta Gltima premisa también es valida para los estudiantes nacionales
gue pretenden realizar intercambios en otras universidades, dentro o fuera del marco de los RTF, en particular
si el destino es una universidad brasilefia, puesto que Brasil ha generado un sistema nacional de clasificacion
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de suelos propio. El uso de software y soportes digitales (visor GeoINTA e imégenes satelitales), se menciona
s6lo en el 20% de los programas analizados (Grafico 2), y corresponden en su mayoria a planes de IA de
universidades ubicadas en la Region Pampeana, la que, como se destaco oportunamente, fue cartografiada
intensamente debido a que histéricamente tuvo — y actualmente tiene-- un rol preponderante en la produccion
agropecuaria argentina. Probablemente el déficit en el uso de tecnologias aplicadas al suelo en otros planes de
estudio se deba a este motivo.

Empero, en este trabajo no se han analizado en su totalidad los contenidos curriculares de los planes de 1A por
lo que no se descarta que los conceptos tecnoldgicos puedan estar incluidos en otras asignaturas.

Con respecto al dictado de temas especiales, como pueden ser “Contaminacion del suelo” y “Salinidad”, estan
presentes en el 35 % de los programas analiticos examinados (datos no mostrados). A partir de dicho andlisis
se infiere que en algunos casos, la inclusion de estos temas en los programas analiticos temas obedece a
particularidades de los suelos de la region donde se encuentra inserta la universidad en la que dicta la carrera,
mientras que en otros casos son tendientes a complementar la formacion que el estudiante obtiene de suelos.
Ambas situaciones podrian resultar en motivos eleccion o rechazo por parte del estudiante.

Gréfico 2
Temas contenidos en los programas analiticos del curso introductorio de suelos
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Notas: CM: Contenidos minimos; TX+CT: Taxonomia y cartografia; TE: Temas especiales
(salinidad, contaminacion del suelo, encalado, etc.); SF: Uso de softwares (sistemas de informacion geograficos,
Visor GeolNTA, acceso a bases de datos de suelos).

Se observa entonces que los contenidos curriculares basicos de suelos establecidos en el Anexo | de Resolucién
Ministerial N° 334/2003 (Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia, 2003) en los planes de estudios
analizados siempre estan garantizados, y que existe variacion en los temas especiales impartidos, los que en
general varian de acuerdo a las problematicas regionales. Esta ultima cuestion es destacada en el SNRA: el
mantenimiento de la diversidad de las ofertas para potenciar la formacion del alumno, adquiriendo habilidades
y competencias aplicables a su campo de interés o region productiva. EI hecho de que los contenidos minimos
estén asegurados en conjunto con la innovadora unidad de medida de RTF es un cambio positivo en la
educacion superior y permite a cada universidad mantener ademas de la diversidad, su autonomia en el proceso
de ensefianza y adquisicion de habilidades y competencias para el alumno.

Sin embargo, también puede devenir en eleccion o rechazo por parte de los estudiantes a la hora de decidir en
qué universidad realizar la carrera de 1A, o el cursado de un determinado RTF, ya que el agregado de temas
especiales en los programas analiticos de las asignaturas introductorias de suelos implica un aumento en la
carga horaria de la asignatura en si o de las horas de trabajo fuera de la cursada que el alumno debe destinar
para esa asignatura en particular, volviendo poco tentador su cursado para el estudiante.
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La ausencia de ciertos contenidos en las asignaturas introductorias de suelos como por ejemplo taxonomia y
cartografia de suelos, o de temas especiales como “Fertilidad”, puede deberse entre otras razones, a que éstos
son dictados en otras asignaturas de caracter mas especifico; por ejemplo en el caso de la carrera de 1A dictada
en la Universidad Nacional del Sur, donde los alumnos tienen en segundo afio las asignaturas Fundamentos de
Edafologia y Propiedades Edéaficas y Fertilidad. La asignatura o curso Génesis, Clasificacion y Cartografia de
suelos se dictan en caracter de optativa en el Gltimo afio de la carrera. Esta Ultima universidad comparte un
esquema parecido en cuanto a la estructuracion de asignaturas con la Universidad de Mar del Plata: Edafologia,
Génesis, Clasificacion y Cartografia de suelos y Fertilidad y Manejo de suelos, pero todas en carécter de cursos
obligatorios. S6lo en cinco universidades se dictan todos los contenidos, y no pareciera tener relacion con la
carga horaria (Tabla 1).

Con respecto a las correlatividades (Gréafico 3), los datos reflejan que en el 71% de los casos, el curso basico
de suelos tiene como correlativas antecesoras ciencias de la Quimica (Quimica Inorgénica, Quimica Agricola,
Quimica Aplicada, Quimica Organica, Quimica Bioldgica, entre otras) y en un 47%, su correlativa anterior es
ademas Fisica. Esta correlacion podria enfatizar la vision del suelo como “reactor” o escenario de multiples
reacciones que acontecen en la litésfera, y que dan lugar a su génesis y evolucion, y a la derivacion de sus
propiedades, tal como fue dicho en parrafos anteriores. En menor medida correlaciona con ciencias que se
apoyan en la Biologia (29%) como Microbiologia y Botanica, y en algunos planes de estudio correlaciona con
espacios curriculares relacionados con Climatologia o Meteorologia y Fenologia (24%). Es interesante
destacar que todas las propuestas de asignaturas introductorias a la ciencia del suelo son impartidas bajo la
ecuacion de los factores estado de Jenny (1941, 1980), que contempla que los suelos y sus propiedades son
producto de la interaccion de cinco factores formadores — clima, relieve, material originario, organismos en
funcion del tiempo-- por lo que, es logico que los contenidos previos requeridos pertenezcan a las ciencias
basicas (Fisica, Quimica, algunos elementos de Matematicas), de la Tierra (Climatologia, Geografia,
Geologia), Ciencias Bioldgicas (Botéanica, Microbiologia, Zoologia) y ciencias aplicadas (Agricultura).

Grafico 3
Asignaturas correlativas de la asignatura o curso introductorio de suelos.
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En el caso del SRNA, este aspecto sumado al item anterior (Afio de insercion en la carrera de IA), podrian
plantear una dificultad para el estudiante. Si bien los contenidos minimos de cada disciplina estan establecidos
en el Anexo | de la Resolucion Ministerial N° 334/2003 (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
2003), las distintas correlatividades y el énfasis puesto en el dictado de cada una de ellas podrian producir una
carencia de contenidos considerados indispensables segun las distintas versiones de los planes de estudio de
IA, contenidos que el alumno debera adquirir o reforzar por su cuenta o rendir en una instancia de examen,
segun el criterio de cada casa de estudios, para estar en condiciones de cursar las asignaturas correlativas en
los sucesivos afios de la carrera.
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Si bien el fin en la carrera de 1A es (o debiera ser) la formacion de profesionales con sentido critico, capaces
de resolver distintas situaciones y/o problemas de manera individual o en intercambio con colegas de la misma
o diferente formacion y con distintos actores sociales, es importante que dicho profesional haya contado
durante su educacién con docentes que conozcan y sean capaces de transmitir conceptos y experiencias que
no estan contenidos en los libros. Particularmente en los suelos la observacion in situ es de gran relevancia, ya
gue muchas de sus propiedades y caracteristicas morfoldgicas varian de ambiente en ambiente. Ademas, es
importante tener en cuenta que en las empresas agropecuarias los sistemas se vuelven méas complejos debido
a la interaccion entre las producciones y las practicas de manejo implementadas, cuestiones que inciden —
junto con el ambiente--, en el comportamiento del suelo. Frente a este contexto, el futuro Ingeniero Agronomo
debe estar preparado para manejar dicha complejidad, donde el recurso suelo es un capital primordial de
produccién.

La relacion docente—-alumno en el ambito de la ensenanza del suelo es un tema relevante desde hace décadas:
Por ejemplo, en la década de los ochenta Barberis (1983) argumentaba sobre la naturaleza casi artesanal que
conlleva la metodologia empleada en el reconocimiento de la morfologia de suelo, la misma que se sigue
usando hoy en dia. Esta es una clase de conocimiento gque s6lo se adquiere en salidas al campo mediante
calicatas y muestreos de suelos bajo la supervision de un reconocedor profesional del suelo, idéneo para
capacitar al Ingeniero Agronomo en el diagnostico y resolucion de problemas que presente este recurso, y que
pudieran comprometer la produccion vegetal. Si bien las practicas de laboratorio son indispensables para
conocer y entender la dindmica y propiedades de este recurso, es imprescindible su observacion directa en la
naturaleza ya que muchas de ellas no pueden ser inferidas a partir de una simple muestra de suelos que, en la
mayoria de los casos, representa grandes superficies.

Bajo esta mirada, la principal funcién del profesor universitario es posibilitar, facilitar y guiar al alumno para
gue pueda acceder intelectualmente a los contenidos y préacticas profesionales de una determinada disciplina
(Herrera- Torres y Lorenzo- Quiles, 2009), dejando de ser un mero poseedor de conocimientos y potenciando
su funcién como conductor en el proceso de aprendizaje, de manera que los futuros profesionales adquieran
las habilidades necesarias para resolver las complejas problematicas del sector agropecuario desde una
perspectiva integradora.

Sin embargo, es probable que la unidad de RTF, a diferencia de las antiguas equivalencias por contenidos,
tienda a facilitar que la carencia en la parte practica y manual aplicada a suelos que pueda tener un alumno
puedan ser compensadas, ya que esta nueva unidad contempla experiencias formativas.

C) Carga horaria

En la mayoria de las carreras de IA (Grafico 4), los cursos introductorios de suelos tienen una carga horaria
que oscila entre las 71-99 h, y son de dictado cuatrimestral (Tabla 1). En todos los casos analizados, los
contenidos tedricos estan acomparfiados de actividades practicas de laboratorio y salidas al campo (datos no
mostrados) para facilitar la comprension de contenidos y familiarizar al estudiante con el suelo y sus
propiedades morfoldgicas. Las salidas al campo son indispensables para conocer el objeto real; ya que para el
analisis de ciertas caracteristicas es necesario ver, tocar y ponderar. Las observaciones in situ posibilitan
describir la insercion en el paisaje, vegetacion y cobertura, pendiente, etc. y rasgos propios como color, tipo y
forma de agregados, porosidad, abundancia y tipo de raices, entre otras particularidades. Las practicas de
laboratorio/gabinete permiten corroborar y/o hacer determinaciones quimicas y fisicas complementarias para
entender su comportamiento. Sin embargo, en la mayor parte de las carreras cuyos datos estan disponibles
(Tabla 1), la carga horaria destinada al dictado de los contenidos tedricos es mayor que la dedicada a los
contenidos précticos (clases de laboratorio, gabinete y salidas al campo). La carga horaria no parece tener
relacion con temas abordados segun los programas analiticos del curso introductorio de suelos: por ejemplo,
en la Universidad Nacional del Salvador, se imparte la totalidad de los contenidos (contenidos minimos,
taxonomia, cartografia, uso de software y temas especiales) con una carga horaria de 126 h, mientras que
ocurre lo mismo en la Universidad Nacional del Litoral, pero con una carga de 84 h (Tabla 1).
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Gréfico 4
Rangos de carga horaria de los cursos introductorios de suelos en 1A.
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Conclusiones

El Sistema Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA) estructurado en Reconocimiento de Trayectos
Formativos (RTF) facilita la movilidad de alumnos entre universidades y entre carreras afines reemplazando
al sistema de equivalencias, con una simplificacion de los tramites administrativos necesarios y una
disminucion en los tiempos implicados, beneficiando tanto al estudiante como a las universidades. Ademas,
permite ampliar la formacién de los futuros profesionales, dandoles la posibilidad de elegir entre las multiples
opciones que ofrecen las carreras en distintas universidades, ya sean publicas o privadas, teniendo en cuenta
el abanico de oportunidades que se abre de acuerdo a la impronta regional de cada una. Sumado a estas
cuestiones relacionadas con la formacion profesional del egresado, es interesante destacar que el sistema
propicia el enriquecimiento personal de los estudiantes desde el punto de vista social, al favorecer el
intercambio cultural con otros grupos humanos y el conocimiento de nuevas situaciones y dinamicas
productivas. Ahora bien, en las movilidades del tipo regional se puede observar que las asignaturas
introductorias de suelos tienen un sesgo en lo que respecta a las clasificaciones de suelos utilizadas, lo que
puede ser contraproducente en el caso de movilidades extranjeras. Desde lo académico, los contenidos
minimos que atafien a los suelos se encuentran garantizados en todas las universidades, y la estructuracién de
los planes de estudio de los cursos basicos de suelos, es similar en la mayoria de los casos. En este contexto,
la eleccidn entre un curso y otro respondera probablemente a diversos factores tales como la carga horaria, la
intensidad en la formacion préactica y/o teérica pretendida, y el interés particular o necesidades que pueda tener
cada alumno.

El andlisis llevado a cabo en este articulo muestra que la variabilidad existente en los contenidos de los
programas analiticos de los cursos introductorios de suelos no interfiere en la implementacion de RTF
propuesto por el SNRA. Por otro lado, la unidad RTF, por su concepcidn, permite contemplar instancias de
aprendizaje y saberes no formales, a diferencia del antiguo concepto de “equivalencias de contenidos”, lo cual
es favorable para el alumno en cuanto a su formacidon como profesional y permite, al docente universitario,
explorar e innovar en su campo disciplinar.

*Agradecimientos: Las autoras agradecen a la Subsecretaria Académica de la Facultad de Agronomia de la
UNCPBA, Ing. Agr. G. Rey, por sus explicaciones acerca del sistema SNRA.
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los graduados. RAES, 12(20), pp. 56-72.

Resumen

En este trabajo se estudia la percepcién sobre las competencias profesionales (CP) y las cuestiones socio-
cientificas (CSC) de los graduados de la carrera de Licenciatura en Biotecnologia, periodo 2010-2016 (n=182),
de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe-
Argentina. La informacion se recoge a través de un cuestionario ad hoc. Se analiza cuantitativamente el nivel
de importancia (NI) reconocido para la practica profesional y el nivel desarrollado (ND) durante la formacion
universitaria, tanto sobre CP como CSC. Los datos obtenidos se procesan mediante el programa estadistico
informatico SPSS. Para indagar si existen diferencias y la relacion entre las variables (NI/ND de CP y CSC),
se utilizan la prueba t de Student y una matriz ad hoc, respectivamente. Se observan diferencias significativas
tanto al aplicar la prueba t de Student como al graficar la matriz NI-ND. La relacién entre los niveles de
importancia y de desarrollo varia segun la competencia analizada. Acerca de las CP, se destaca que el 54% se
percibe en alto NIy bajo ND. Con respecto a las CSC, el 100% se aprecia tanto en bajo NI como en bajo ND.

Palabras Clave: competencias profesionales/ cuestiones socio-cientificas/ Biotecnologia/ competencias de la
Biotecnologia/ graduados universitarios.

Abstract

In this paper we study the perception of professional competencies (PC) and socio-scientific issues (SSI) of
graduates of a Biotechnology Degree, from 2010-2016 (n = 182), of the Faculty of Biochemistry and
Biological Sciences of the Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe-Argentina. The information is collected
through an ad hoc questionnaire. The level of importance (LI) recognized for professional practice and the
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level developed (LD) during university education, both on PC and SSI, are analyzed quantitatively. The data
obtained is processed using the SPSS computer statistical program. To investigate whether there are
differences and the relationship between the variables (LI / LD of PC and SSI), the Student's t-test and an ad
hoc matrix are used, respectively. Significant differences are observed both when applying the Student's t-test
and when plotting the LI-LD matrix. The relationship between levels of importance and development varies
according to the competence analyzed. Regarding the PC, it is noted that 54% is perceived in high L1 and low
LD. With respect to SSI, 100% can be seen in both low LI and low LD.

Key words: professional competencies/ socio-scientific issues/ Biotechnology/ Biotechnological
competences/ university graduates.
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Introduccién

La carrera de Licenciatura en Biotecnologia (LB) tiene su origen en la Facultad de Bioquimica y Ciencias
Biologicas (FBCB) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL), a mediados de la década del *90 (UNL, 1994;
UNL, 1997). El Ministerio de Cultura y Educacién otorgd la validez nacional al titulo de Licenciado/a en
Biotecnologia en el afio 1997 (Ministerio de Educacion y Deportes. Presidencia de la Nacién, 1997).

En el afio 2003, el Consejo Superior de la UNL aprob6 una modificacion del Plan de Estudios (UNL, 2003). A
partir de ese momento, si bien se produjeron algunos cambios curriculares menores, dichas modificaciones no
se plasmaron en un nuevo Plan de Estudios. Por lo tanto, la resolucion ministerial de 1997 y el mencionado texto
ordenado del afio 2003, son los documentos oficiales que prescriben el curriculo y otorgan la validez oficial del
titulo.

El perfil del egresado/a de la carrera en la mencionada casa de estudios, contempla:

(...) la formacion de profesionales idoneos capacitados para el estudio de las moléculas constitutivas de la
materia viva, los mecanismos a través de los cuales estas moléculas interactlian para dar origen, mantener y
perpetuar el estado de la vida, las leyes y procesos fisicoquimicos que rigen las transformaciones y
comportamiento de los organismos vivos, asi como el conjunto de metodologias moleculares y celulares que
permiten:

o Cubrir las necesidades Académicas y Profesionales actuales y futuras.

« Integrar equipos profesionales multidisciplinarios.

« Iniciarse en la investigacion béasica y aplicada que contribuya al progreso de la Tecnologia Biolégica en
todos sus aspectos.

« Iniciar una actualizacion y perfeccionamiento de postgrado.

o Realizar investigaciones y estudios que lleven a la obtencion de doctorados.

o Capacitarse para proponer soluciones a los problemas relativos a los recursos biolégicos en general y de
la region en particular.

« Tomar conciencia de sus responsabilidades profesionales, éticas y sociales.

« Poseer responsabilidad profesional para mantener una actualizacién constante de sus conocimientos y
contribuir a la preservacion y mejoramiento de la calidad de vida.
(UNL, 2003)

La Biotecnologia se concibe como un campo disciplinar de constantes avances y controversias (De la Vega
Naranjo, Lorca Marin y De las Heras-Pérez, 2018). En este ambito del conocimiento cientifico y tecnoldgico,
como en otras areas del saber, se consideran sumamente relevantes las valoraciones de los graduados acerca de
los procesos formativos y la adopcién de modelos de ensefianza y aprendizaje centrados en el estudiante y
orientados al desarrollo de competencias (CONFEDI, 2018).

UNESCO (2007), define el concepto de competencia como ‘“el desarrollo de capacidades complejas que
permiten a los estudiantes pensar y actuar en diversos ambitos” (Braslavsky, citada en UNESCO, 2007). De esta
manera, si el curriculum esta organizado por competencias, el perfil del profesional permite especificar los tipos
de situaciones que el estudiantado tiene que ser capaz de resolver de forma eficaz al final de su formacion. El
enfoque por competencias se plantea como una forma de trasladar la vida real al aula (Jonnaert, Barrette,
Masciotra y Yaya, 2006).

El constante avance de la ciencia y la tecnologia tiene consecuencias en el sistema educativo, limitando los
curriculos tradicionales —basados en contenidos- a una vida Util reducida. En este sentido, se tiende a disefiarlos
en términos de competencias y capacidades que el estudiantado debe poder desarrollar para adaptarse a un mundo
en constante cambio (Gonzalez y Ramirez, 2011; Venegas Jiménez, 2011).

Hoy se exige que las universidades formen personas competentes, lo que condiciona la formacion del profesional
e impone vincularla con el campo profesional, porque la simple ejercitacién académica y la adquisicion de
conocimientos no garantizan el dominio en las competencias profesionales (Alonso Martin, 2010).
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En este sentido, la educacion cientifica emergente resalta la necesidad de promover la cultura cientifica y
tecnoldgica que permita la construccion de una sociedad basada en el conocimiento. Esta nueva vision del
sistema educativo hace necesario redefinir los procesos de ensefianza de las ciencias para orientarlos hacia el
aprendizaje contextualizado del conocimiento cientifico (Bottcher y Thiel, 2018; Diaz Barriga, 2014; Z(figa
Meléndez, Leiton y Naranjo Rodriguez, 2013).

Tal fue el caso de la reforma curricular universitaria europea, a principios del siglo XXI, donde se centr6 la
atencion en la formacion en competencias profesionales, con el objetivo de lograr competitividad, empleabilidad
y movilidad para los profesionales (Tuning, 2003).

Se puede considerar el concepto de competencia profesional, como un conjunto de elementos combinados
(conocimientos, habilidades, actitudes, saberes, etc.), que se integran atendiendo a una serie de atributos
personales (capacidades, motivos, rasgos de la personalidad, aptitudes, etc.), tomando como referencia las
experiencias personales y profesionales y que se manifiestan mediante determinados comportamientos o
conductas en el contexto de trabajo (Tejada Fernandez y Navio Gamez, 2005).

De esta manera, la formacién por competencias es una estrategia que busca la formacion integral de las personas
a través de un proceso de planificacion, ejecucion, evaluacion y gestion de un proyecto educativo que fomente
el dominio de competencias que se traducen en un conjunto de desempefios que evidencian el dominio del saber,
saber hacer y saber ser; en diferentes contextos y fomentando su capacidad de resolver problemas complejos en
diferentes situaciones, contribuyendo al desarrollo social, econémico, cultural y ambiental; con sentido de reto,
flexibilidad y mejoramiento continuo (Huerta Rosales, Penadillo Lirio y Kaqui Valenzuela, 2017; Tobon, 2013).

En el mismo sentido, la sociedad actual demanda ciudadanos cientifica y tecnol6gicamente alfabetizados para
consolidar un desarrollo continuo y a largo plazo (Bybee y Fuchs, 2006). En este caso, el abordaje de las
cuestiones socio-cientificas (CSC) desde el curriculum facilitara al empoderamiento de la ciudadania para la
toma de decisiones sobre problemas que inciden en sus vidas (Schreiner, Henriksen y Hansen, 2005).

Owens, Sadler y Zeidler (2017), manifiestan que la discusion de CSC en el aula puede ser un paso importante
para la formacion de ciudadanos que entiendan la naturaleza de la ciencia, sus aplicaciones, sus implicaciones
sociales y las politicas del conocimiento cientifico. Ademas, es necesario que el sistema educativo forme en los
conocimientos cientificos minimos para que éstos tengan condiciones de juzgar el contexto cientifico en el que
estan insertos y tomar decisiones fundamentadas.

A medida que el siglo XXI avanza, en las carreras cientifico-tecnoldgicas, como la Licenciatura en
Biotecnologia, se pone de manifiesto la necesidad de prestar atencion a las CSC, consideradas situaciones
polémicas sin soluciones inmediatas que poseen cierta complejidad por involucrar dimensiones sociales,
ambientales y cientificas.

Esta nueva vision permite, tanto a docentes como a estudiantes, articular los conceptos cientificos con situaciones
reales, considerando no solo los conocimientos cientificos, sino también las emociones y sentimientos, los
valores y normas, las creencias culturales, sociales, politicas, morales y religiosas, lo que permitira realizar
justificaciones mas solidas y tomar decisiones mas apropiadas, respecto a las cuestiones puestas en juego (Sadler,
Foulk y Friedrichsen, 2017).

El abordaje de las CSC en la formacion universitaria propone a los estudiantes el desarrollo de explicaciones a
cuestionamientos que les posibilitan prepararse para enfrentar diversas problematicas propias de la profesion.
Para esto es indispensable disefiar programas educativos dirigidos a la preparacion de cientificos y tecnélogos.
Tal es el caso de problemas globales como el impacto de la Biotecnologia en el ambiente y la biorremediacion,
la obtencion y el manejo de organismos genéticamente modificados, la modificacion de cultivos y el uso de
agroguimicos, el disefio y la produccién de alimentos transgénicos, el desarrollo e innovacion y el empleo de
animales para los procesos de investigacion.

El éxito de la incorporacion de esta nueva mirada en las aulas puede significar un interesante cambio en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje ya que exige que los docentes respeten a los estudiantes como individuos
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pensantes, al tiempo que expone al estudiantado a una variedad de modos alternativos de explicacion, para que
ellos mismos puedan contrastar sus puntos de vista personales contra otros puntos de vista (Pope, 2017).

Por otra parte, los nuevos enfoques universitarios reclaman un mayor acercamiento a la sociedad y al mundo
laboral, y una ensefianza mas préactica y Util para los estudiantes a través de las competencias. Asimismo,
permiten redisefar los planes de estudio de las carreras y adaptarlos a las necesidades de la realidad (Yaniz,
2008).

Dichos aportes permiten mantener vivo el debate respectos a esas cuestiones y posibilitan encausar la ensefianza
universitaria y las lineas de investigacion abiertas a la incorporacion de las competencias en los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Cabrera Lanzo, Lopez Lopez y Portillo Vidiella, 2016).

En consecuencia, la voz de los diferentes actores del sistema educativo toma importancia, si se procura establecer
reformas con el fin de obtener resultados sustancialmente positivos en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Se entienden a las percepciones como un concepto que engloba las creencias, opiniones y consideraciones de los
protagonistas de acuerdo con sus respectivos contextos de ensefianza y aprendizaje (Pajares, 1992). Asimismo,
se las considera un conjunto de creencias internas desarrolladas con el concurso de pensamientos y emociones
(Gémez Esquer, Rivas Martinez, Mercado Romero y Barjola Valero, 2009).

De esta manera, la percepcién de los graduados sobre las CP y las CSC vinculadas a la carrera (en este caso LB),
es un instrumento Util para detectar las fortalezas y debilidades en la formacién de la carrera, asi como también
identificar las competencias que demanda el mundo laboral (Marzo Navarro, Pedraja Iglesias y Rivera Torres,
2006), lo que puede ser de gran interés para redisefiar los métodos de ensefianza de manera de garantizar
aprendizajes més significativos y funcionales.

La revision de la literatura permitié encontrar un importante nimero de trabajos vinculados con la tematica. En
esta actividad, Ilamo la atencion el hallazgo de numerosos trabajos destinados a la evaluacién de competencias
profesionales de carreras relacionadas con la educacion, ciencias de la salud y contabilidad, entre otras.

Sin embargo, son escasas las investigaciones en el area de las carreras cientifico-tecnoldgicas y en particular en
la Biotecnologia (Ramirez Castillo, Pérez Hidalgo y Murillo, 2009; Rubio Hurtado, Ruiz Bueno y Martinez
Olmo, 2016; Mohd Saruan, Sagran, Fadzil, Razali, San y Somasundram, 2015; Wainmaier, Viera, Roncaglia,
Ramirez, Rembado y Porro, 2006).

También se encontraron estudios de actitudes hacia la investigacion de estudiantes universitarios o de docentes
(Aldana de Becerra y Joya-Ramirez, 2011; Rojas Betancur, Méndez Villamizar y Rodriguez Prada, 2012).

Freire Seoane y Salcines Cristal (2010), indagaron acerca de las competencias profesionales adquiridas por los
egresados universitarios espafioles, lo que permitié obtener resultados significativos y observar las diferencias
en la valoracion de las competencias transversales. Se obtuvieron conclusiones sobre ocupacion por sexo, el
impacto de la vida laboral, la estructura ocupacional de los egresados y los salarios mas significativos. Se observo
que los graduados valoran positivamente las competencias adquiridas al finalizar el proceso formativo.

Carot, Conchado, Mora y Vila (2011), estudiaron la opinion de los graduados europeos sobre la universidad
cinco afos después de haber finalizado sus estudios. Concluyeron que, en general, los graduados afirman que
sus estudios universitarios fueron una base muy buena para mejorar el desarrollo personal, aprender en el trabajo
y empezar a trabajar. Sin embargo, no tuvo gran relevancia para desarrollar la capacidad de emprendedor.

Crebert, Bates, Bell, Patrick y Cragnolini (2004), indagaron a graduados para determinar las contribuciones que
aportaron en el desarrollo de sus habilidades genéricas, los contextos de aprendizaje de la universidad, las
précticas profesionales y el empleo posterior a la graduacion. Los resultados mostraron que, si bien los graduados
reconocieron la contribucion de la universidad en el desarrollo de habilidades genéricas, valoraron mucho la
experiencia obtenida en las practicas profesionales, y posteriormente, en el empleo.
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En el &mbito de la UNL, Argentina, no se han podido identificar trabajos previos realizados con graduados
referidos a CP y CSC. En la Facultad de Bioquimica y Ciencias Bioldgicas (FBCB) de la UNL, se destaca el
trabajo con graduados de la Licenciatura en Nutricion realizado por Paulini y Dezar (2016).

Objetivos

Este trabajo propone indagar acerca de las percepciones de los graduados de la carrera de Licenciatura en
Biotecnologia (LB), periodo 2010-2016, de la Facultad de Bioguimica y Ciencias Biologicas (FBCB) de la
Universidad Nacional del Litoral (UNL) sobre las competencias profesionales (CP) y las cuestiones socio-
cientificas (CSC), durante la trayectoria educativa universitaria.

Los objetivos especificos del estudio son:

* Describir la percepcion de los graduados sobre el nivel de importancia (NI) y el desarrollado (ND)
de CPy CSC.

* Conocer si existen diferencias en la percepcion entre NI y ND de CP y CSC, respectivamente.

Se considera que los resultados de la presente investigacion pueden contribuir al disefio curricular de la
mencionada carrera.

Método

Se realizd una investigacién cuantitativa, de corte transversal, descriptiva e interpretativa (Cohen, Manion y
Morrison, 2011).

Poblacion y Muestra

En el periodo 2010-2016, la poblacién de graduados de la carrera de LB de la FBCB-UNL esta constituida por
248 sujetos. La muestra estudiada corresponde a 182 individuos, lo que permite expresar los resultados con un
margen de error de 3,8%, si se considera un nivel de confianza del 95% (Morales Vallejo, 2012).

Instrumento

Mediante el cuestionario realizado ad hoc, se evalu6 la percepcion sobre el NI 'y el ND de las CP y CSC,
respectivamente.

El cuestionario constd de cuatro secciones.

Datos generales. Se solicitaron datos de: edad, género y lugar de procedencia al momento de iniciar la carrera.

Caracteristicas de la situacion laboral. Se indagd si trabajaba en un area relacionada con la Biotecnologia, en
el momento de responder el cuestionario.
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Percepcion de CP y CSC. Se evaluaron diecinueve items: trece referidos a CP (2, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 12, 13, 14,
15, 17 y 18) y seis a competencias en el marco de CSC (1, 5, 8, 11, 16 y 19). Las CP incluidas en el cuestionario
fueron obtenidas del Documento para la acreditacion de las carreras de Licenciatura e Ingenieria en
Biotecnologia, presentado por el CONBIOTEC, y aprobado por el Consejo Interuniversitario Nacional mediante
Resolucién del Comité Ejecutivo N° 815 del afio 2012. Las competencias referidas a CSC se elaboraron en base
a la relevancia que supone la incorporaciéon del trabajo con las mismas en el curriculum de la carrera de LB.

Para cada item, se consideraron dos categorias: el NI asignado en el ejercicio de la profesion y el ND adquirido
durante la formacion universitaria. La indagacion se realiz6 con preguntas cerradas, las cuales presentaban cuatro
posibles categorias para evaluar el NI (1=Nada Importante; 2=Poco Importante; 3=Importante; 4=Muy
Importante) y cuatro para evaluar el ND durante la formacion de grado (1=Nada Desarrollado; 2=Poco
Desarrollado; 3=Desarrollado; 4=Muy Desarrollado).

Se opt6 por una escala tipo Likert con cuatro opciones, ya que el nimero 6ptimo de alternativas a presentar es
entre cuatro y siete. Con menos de cuatro la confiabilidad y la validez disminuyen y de siete en adelante las
propiedades psicométricas de la escala apenas aumentan (Lozano, Garcia-Cueto y Mufiz, 2008). Ademas, se
eligieron cuatro alternativas con el fin de utilizar una matriz ad hoc que se presenta en el siguiente apartado.

El cuestionario Percepcion de CP y CSC se puede observar en el Anexo |.

Comentarios. Se propuso un espacio para ampliar las respuestas anteriores.

Validez interna

Con el fin de garantizar que el cuestionario fuera efectivamente capaz de medir las variables que se pretendian
medir, se determino la validez interna segun Lacave Rodero, Molina Diaz, Fernandez Guerrero y Redondo
Dugue (2015). Por consiguiente, se solicitd la colaboracion de un grupo de expertos (cuatro Licenciados en
Biotecnologia que ejercen la docencia e investigacion) y tres estudiantes avanzados de la carrera de LB, todos
de la FBCB-UNL, quienes respondieron el cuestionario originalmente disefiado, sin proponer sugerencias de
reformulacion.

El cuestionario se cargo en la aplicacion open source para la realizacion de encuestas en linea LimeSurvey y se
envié a las casillas de correos electrénicos personales de los graduados. En todo momento se mantuvo la
confidencialidad de los resultados obtenidos.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Con el propésito de determinar la fiabilidad del cuestionario, se utilizo el coeficiente Alfa de Cronbach (Lacave
Rodero, Molina Diaz, Fernandez Guerrero y Redondo Duque, 2015). Se consideran valores aceptables a partir
de +0.60. Para llevar a cabo este andlisis, se empled el paquete estadistico SPSS Statistics 22.

Para el célculo de las medianas se utilizé el programa SPSS Statistics 22, en cada enunciado y cada escala,
respectivamente.

Se analizé la existencia de similitudes o diferencias en la valoracion por parte de los graduados respecto al NI'y
ND de cada item, mediante la prueba t de Student teniendo en cuenta el valor de 0.05 como referencia. Por debajo
de dicho valor se observa diferencia significativa en las medianas ponderadas.

Con el fin de analizar la relacion de los datos obtenidos se empled una matriz adaptada de estudios anteriores
(Martilla 'y James, 1977; Pike, 2004; Rembado, Roncaglia y Porro, 2006). La misma consiste en un par de ejes
de coordenadas donde la mediana del NI (eje y) se compara con la mediana del ND (eje x) de los diferentes
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elementos involucrados. Cada uno de los cuadrantes combina ambas variables. Se obtiene asi un gréafico con
cuatro zonas diferentes que se observan en la Figura 1. Matriz NI-ND.

Figura 1. Matriz NI-ND.
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Resultados

Los resultados del cuestionario se presentan segun tres de las secciones descritas.

Datos generales

La media de la edad es de 30 afios. Los porcentajes de mujeres y hombres son 68,1% y 31,9%, respectivamente.
El 38% procedia de la ciudad de Santa Fe, el 37% de localidades de la provincia de Santa Fe y el 25% de otras
provincias argentinas.

Caracteristicas de la situacion laboral

El 80,2% trabajaba en un area relacionada con la Biotecnologia, al momento de responder el cuestionario.

Percepciéon de CPy CSC

Los valores del coeficiente Alfa de Cronbach, o= 0,9208 y o= 0,8480 indican que los resultados del cuestionario
realizado por los 182 sujetos de la muestra, respecto a los 19 items considerados para NI y ND, respectivamente,
se encuentran correlacionados de manera confiable y aceptable.

Se analizaron los datos y se calcularon las medianas para cada item. También se calculé la media de las medianas
considerando las 19 competencias. Los resultados se presentan en la Tabla 1. Medianas del NI'y ND.
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Tabla 1. Medianas del NIy ND.

Mediana | Mediana
COMPETENCIA PROFESIONAL — CUESTIONES SOCIO-CIENTIFICAS del Ml del ND
[n=182] | (n=182)
1- Reflexionar, argumem’pr',l debatir spectos sociales vinculados 3l impacto de |a Biotacnologia relzcionada con el medio ambiente 3 2
2- Realizar asesoramientos y peritajes en aspectos de |z Biclogia Molecular, Biologia Celular, Microbiclogia, Genética v Bioguimica 3 3
2n relacion 2 sus aplicacionas biotecnoldgicas
3- Disefiar metodologias adecuadas pars el desarrolle de procedimisntos, reactivos y sistenas de disgndstico de [zborstario en el a 3
ambite de la szlud humana y de |z sanidad animal y vegstal basados en aplicaciones biotecnoldgicas
4- Desarrollzr, organizar, supervisar v ejecutsr ks tareas de los procesos y las metodologizs de trabajo 2 usar en &l laboratorio de a 3
Biotecnologiz
5- Reflexionar, argumentar y debatir aspectos socisles vinoulados al impacto de |a investizacion centifice-teonclogica relacionada 3 2
can |z Bisrremadiacion
& Realizar manipulacion genética de organismas celulares y otras entidades biclogicas para |z obtencion de organismas o productos a 3
v servicios mediante procesos biotecnoligicos
7- Integrar equipos multidisciplinarios para el desarrollo de proyectos de transferencia bictecnolagica 4 2
& Reflexionar, argumentar y debatir aspectos socizles vinculades 2l impacto de la investizacion dentifica-teonclogica relzcionada 3 2
con |z medificacion de cultivos v el use de agroguirnicos
o Disefiar metodologizs v efectuar cperaciones dz obtencidn, purificacion v andlisis de sustancizs quimicas y/o productos bicldgicos 5 5
factibles de ser obtenidos por procesos biotecnoldgicos
10- Realizar estudios & investigaciones cientificas y tecnoldgices referidos & la Biclogia, Genétice Molecular, Bioguimica, 4 3
Micrabiclogia y Biologia Celular y Malecular, en las dreas que compsten a la Bictecnologia
11- Reflaxionar, argumentar y debatir aspectos scoiales vinculadaos &l impacto de la investigacion dientifica-tecnoldgica relzcionada 3 2
con |z obtencién y &l manejo de orgenismos genéticaments modificados
12- Desarrollar, organizar, dirigir y ejecutar procesos bictecnolagioos para la resolucion de problemas ambientzles 4 2
13- Capaditar recursos humanos en |zs distintas temdticas biotecnoldgicas. Participar en |z cormeccion, certificacion y edicion de 5 2
materizl diddctice v de divulgacion vinculados con la Biotzonalogia
14- Rezalizar, suparvisar y certificar el control de czlidad de insumes y productos obtenidos madiante procesos biotecnoldgicos 3 z
15- Participar en la elaboracion @z normas regulztorias relacionadas con |z aprobacion, use, trensporte y comerdakizacion de todo 3 .
agente biologico en todas las jurisdiccionas del ambito nacional
15- Reflaxionar, argumentar y debatir aspectos sodakes vinculados &l impacto de la investigacidn cientifica-tecnoldgica reladionada 3 a
con el disefio v la produccion de alimentas transgénicos
17- FManificar, desarrollar, controtar, validar v dirigic procesos biotecnolégicos @ escalz de |lzboratorio, planta piloto e industrial 4 2
18- Realizar asesoramientos tecnicos y cientificos sobre |z velorizacion de recursos aprovechables pare procesos de interss 3 2
bictecniologico
18- Reflexionar, argumentar y debatir aspactos socizles vinculados 2l impacto da la investigacion dentfica-tecnobogica relacionzdas 3 2
con el emples de animales para los procesos de investigacion, desarrollo e innovadan
MEDIA DE LAS MEDIANAS 3,37 2,26
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Teniendo en cuenta dichos datos, se aplicé la prueba t de Student pareada para determinar la existencia de
diferencias significativas en la percepcion del NI-ND de cada item. Con un intervalo de confianza igual a 95%,
se asume un nivel de significacién de alfa 0.05. Como todos los valores hallados fueron menores (p = 0,00), se
puede rechazar la hip6tesis nula y por lo tanto hay diferencias significativas en las medianas de los grupos
analizados (NI-ND de cada percepcion).

Como herramienta para detectar los items que presentaron mayor diferencia en la percepcion del NI-ND, se
construyo la Matriz NI-ND, con los mismos datos de la Tabla 1. Para la determinacidn del eje (lineas de trazo
grueso) se utilizé la metodologia propuesta por Martillay James (1977). El valor medio de las medianas para el
eje NI=3,37 y ND= 2.26.

En la Fig. 2 se grafica la Matriz NI-ND. Los puntos en cada uno de los mismos representan el nimero de item
segun la Tabla 1.

Figura 2. Matriz NI-ND
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Merece la pena sefialar que los valores en cuestion se ubicaron estrictamente en los niveles bajo o alto, de
importancia y desarrollo, segun lo propuesto en la Figura 1.

A continuacidn, se detallan los items de cada cuadrante.

Cuadrante I: Bajo ND-Bajo NI. Se encuentran aqui las competencias 1, 5, 8, 11, 13, 14, 15, 16, 18 y 19, que
fueron valoradas en un nivel ligeramente menor a la media de importancia (medianas=3 versus media de las
medianas= 3,37). Con respecto al nivel de desarrollo en el trayecto de formacion universitaria, los items 1, 5, 8,
11, 13, 14, 16, 18 y 19 se consideraron escasamente menor a la media (medianas=2 versus media de las
medianas= 2,26). Sin embargo, la competencia 15 fue ponderada muy por debajo (mediana=1 versus media de
las medianas= 2,26). Esta Ultima refiere a participar en la elaboracion de normas regulatorias relacionadas con
la aprobacion, uso, transporte y comercializacion de agentes biol6gicos.

Las CSC 1, 5, 8, 11, 16 y 19 estan relacionadas con el impacto de la Biotecnologia en: el medio ambiente; la
biorremediacion; la modificacion de cultivos y el uso de agroquimicos; la obtencion y el manejo de organismos
genéticamente modificado; el disefio y la produccion de alimentos transgénicos y el empleo de animales para los
procesos de investigacion, desarrollo e innovacion, respectivamente.

Las CP 13, 14 y 18 estan vinculadas con: capacitar recursos humanos y participar en la elaboracion de material
didactico y de divulgacioén cientifica; supervisar y certificar el control de calidad de insumos y productos
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biotecnoldgicos y el asesoramiento sobre la valorizacion de recursos aprovechables para procesos de interés
biotecnoldgico, respectivamente.

Cuadrante 1l: Alto ND-Bajo NI. Se ubican en este cuadrante las competencias 2 y 9, consideradas ligeramente
de menor importancia que la media (medianas=3 versus media de las medianas= 3,37) y moderadamente
desarrolladas en la formacion profesional (medianas=3 versus media de las medianas= 2,26). La CP 2 esta
vinculada con el asesoramiento y peritaje en aspectos de la Biologia Celular y Molecular, Microbiologia,
Genética y Bioquimica. La CP 9 esté relacionada con la obtencidn, purificacion y analisis de sustancias quimicas
y/o productos biolégicos factibles de ser obtenidos por procesos biotecnol6gicos.

Cuadrante I1l: Alto ND-Alto NI. Se ubican aqui las competencias 3, 4, 6y 10, que han sido consideradas
importantes (medianas=4 versus media de las medianas= 3,37) y desarrolladas (medianas=3 versus media de las
medianas= 2,26), en la trayectoria universitaria. Dichas CP se asocian con el disefio de metodologias en el &mbito
de la salud humana y la sanidad animal y vegetal; desarrollar y supervisar procesos y metodologias en el
laboratorio de Biotecnologia; manipular genéticamente agentes biol6gicos y realizar estudios e investigaciones
cientificas y tecnoldgicas en areas vinculadas con la Biotecnologia, respectivamente.

Cuadrante 1V: Bajo ND-Alto NI. Las competencias 7, 12 y 17, representan aquellas que son percibidas como
importantes (medianas=4 versus media de las medianas= 3,37) y con nivel desarrollado ligeramente menor a la
media (medianas=2 versus media de las medianas= 2,26).

Las CP 7,12y 17, aluden a: integrar equipos multidisciplinarios para el desarrollo de proyectos de transferencia
biotecnoldgica; desarrollar y ejecutar procesos biotecnolégicos para resolver problemas ambientales y
desarrollar, controlar y dirigir procesos biotecnoldgicos a escala de laboratorio, planta piloto e industrial,
respectivamente.

Discusion y conclusiones

En el primer objetivo de este trabajo se proponia describir la percepcion de los graduados sobre el nivel de
importancia (NI) y el desarrollado (ND) de CPy CSC.

De acuerdo con los resultados obtenidos, y al compararlos con el valor medio de las medianas de NIy ND, se
evidencia la existencia de fortalezas y debilidades vinculadas con las CP y CSC en la percepcidn de los graduados
y graduadas de la carrera de Licenciatura en Biotecnologia de la FBCB-UNL.

Acerca de las CP, se destaca que el 54% se percibe en alto NIy bajo ND.
Con respecto a las CSC (1, 5, 11, 16, 18 y 19), el 100% se aprecia en bajo NIy bajo ND.

De lo expuesto hasta ahora, se considera interesante indicar que la percepcion de los graduados y graduadas
revela un menor desarrollo en el recorrido universitario de CP y CSC, comparado con la importancia que los
encuestados asignan a la importancia de dichas variables.

Los resultados del cuadrante 111 (Alto ND-Alto NI) son los esperados para una propuesta educativa de calidad
que sea coherente con el perfil del titulo y los alcances profesionales.

La actividad de los licenciados en Biotecnologia se vincula con las necesidades de la sociedad actual. Cuestiones
como la biorremediacion, el disefio y la produccion de alimentos transgénicos, ain necesitan soluciones, y
afectan una parte importante de la poblacién. Sin embargo, resultan Ilamativos los resultados correspondientes
al cuadrante | (Bajo ND-Bajo NI).

Si bien las medianas son ligeramente menores a las medias tanto de importancia como de desarrollo, la
competencia relacionada con participar en la elaboracion de normas regulatorias relacionadas con la aprobacion,
uso, transporte y comercializacion de agentes bioldgicos es la que se considera menos desarrollada.

Revista Argentina de Educacidn Superior

1852-8171 / Afio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

66/ 56-72



RAES

Se infiere que en la trayectoria educativa universitaria se desarrollan aspectos que no serian de interés al
graduado, como ser la utilizacion de animales para los procesos de investigacion, desarrollo e innovacion
(cuadrante 11, Alto ND-Bajo NI).

Finalmente, el estudio muestra que la competencia vinculada con la modificacién de cultivos y el uso de
agroquimicos, reconocida como importante, no se desarrolla suficientemente en la carrera (cuadrante 1V, Bajo
ND-Alto NI).

En relacion con el segundo objetivo, se observan diferencias significativas en la percepcion de los graduados
sobre los NI'y ND de todos los items analizados (prueba t de Student p=0,00). Esto indica que la apreciacion de
los encuestados respecto a la relevancia de las CP y CSC estudiadas, no coincide con la oferta académica
desarrollada en la carrera Licenciatura en Biotecnologia.

El presente estudio, permiten comparar los resultados con algunas de las investigaciones recientes vinculadas al
area de las carreras cientifico-tecnoldgicas y en particular en la Biotecnologia.

Mohd Saruan, Sagran, Fadzil, Razali, Ow Phui San y Somasundram (2015), emplearon una metodologia
descriptiva de investigacién con estudiantes de grado y posgrado de universidades malayas con el fin de estudiar
la accesibilidad a la informacién biotecnoldgica. Los resultados de este estudio mostraron que los estudiantes
universitarios carecen de alfabetizacion sobre informacion biotecnoldgica y acceso a las instalaciones
proporcionadas por las universidades. También efectuaron un analisis comparativo de los programas de
Biotecnologia en las universidades malayas con los de otros paises, el cual mostré la necesidad de reestructurar
los programas ofreciendo cursos mas especializados, asi como habilidades blandas (soft skills) y temas ligados
con el mundo de los negocios. En este trabajo, se obtuvieron resultados similares relacionados con: la necesidad
de modernizar el curriculo para fortalecer el trabajo interdisciplinario; la posibilidad de vinculacion tecnolégica
y la orientacion laboral dirigida al mundo empresarial; el desarrollo de las competencias asociadas con la
comunicacion, la flexibilidad, las habilidades interpersonales, el profesionalismo, la responsabilidad y el trabajo
en equipo.

Por su parte, en el contexto latinoamericano, Ramirez Castillo, Pérez Hidalgo y Murillo (2009) describieron un
modelo educativo basado en competencias para la formacion de ingenieros en Biotecnologia de la Universidad
de Puebla (México). Dicho modelo promueve la realizacion de pequefios proyectos de investigacion en las
asignaturas y de instancias de vinculacion, practicas profesionales y estancias laborales para la adquisicion de
las mismas. Los estudiantes de la LB de la FBCB no poseen instancias obligatorias de este tipo de actividades,
se consideran extra-curriculares y acceden a las mismas solamente una fraccion de los cursantes. Esta situacién
obstaculizaria que todos los graduados y graduadas puedan desarrollar este tipo de competencias.

Por todo lo expresado, se destaca la necesidad de generar un curriculo més flexible, basado en procesos de
ensefianza y de aprendizaje en los cuales los docentes sean orientadores y los estudiantes sujetos activos en el
proceso de desarrollo profesional (Gonzalez Maura y Gonzalez Tirados, 2008).

Las CSC deben ser abordadas a lo largo de toda la carrera'y en forma integrada, a través de espacios y actividades
destinados para tal fin. Se desprende la necesidad de abordar las CSC desde el curriculo, para evitar asi que los
debates que surgen en torno a las mismas a lo largo de la formacién sean accidentales o dependan de la decisiones
personales o motivacionales de algiin docente.

Respecto a las CP, se debe profundizar el nivel desarrollado de la mayoria de las competencias analizadas.
Asimismo, es importante actualizar el perfil profesional a la dinamica global actual.

Es necesario ampliar la perspectiva clasica de la ensefianza de las ciencias, realizando cambios importantes que
tengan implicancias en la seleccion de los contenidos, en su estructuracion y en la forma en que se trabajen en el
aula (Ratcliffe y Millar, 2009).

Con el fin de ampliar el registro y conocer con mas claridad la opinién de los actores, en una instancia posterior,
la presente investigacion se completara con los resultados que arroje el analisis del apartado del cuestionario
destinado a los comentarios y de los aportes derivados de otras técnicas de caracter cualitativo (entrevistas
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personales semiestructuradas). Dichos resultados permitirdn avanzar en la comprension de las discordancias
observadas entre NI'y ND de las CP y CSC indagadas.

Durante el afio 2018 se aprobd un nuevo plan de estudios para la carrera de Licenciatura en Biotecnologia
(FBCB-UNL). Dicho plan, aprobado por Res. CS UNL 631/ 2018 pretende continuar la formacion de
profesionales brindando a los futuros egresados una solida formacion cientifica disciplinar, promoviendo su
capacidad para adaptarse a los proximos avances tecnoldgicos, asi como a cambios sociales, politicos y
econdmicos propios del sector de la Biotecnologia tanto en nuestro pais como en el extranjero.

Las modificaciones del plan de estudios presentan algunos elementos interesantes a destacar que pueden aportar
a fortalecer aspectos sobre CP y CSC investigadas en el presente trabajo.

La redefinicion de algunas asignaturas permitira ofrecer una formacion mas completa y especifica de la carrera,
que posibilite el abordaje de las CP y CSC vinculadas con la Biotecnologia.

La incorporacién de asignaturas optativas a la oferta educativa, permitira la posibilidad al estudiantado de acceder
a una formacion mas solida en contenidos de interés, con la posibilidad de ampliar y discutir desde esos espacios
curriculares, las CP y CSC propias de la carrera.

En funcién de los resultados obtenidos en la presente investigacion, se pueden incluir en las respectivas
planificaciones de los espacios curriculares, contenidos y actividades que potencien el desarrollo de aquellas CP
y CSC en las que se identificaron bajos ND.

Referencias bibliogréaficas

Aldana de Becerra, G. y Joya Ramirez, N. (2011). Actitudes hacia la investigacion cientifica en docentes de
metodologia de la investigacion. Tabula Rasa, 14, 295-309.

Alonso Martin, P. (2010). La valoracién de la importancia de las competencias transversales: comparacién de su
percepcidn al inicio y final de curso en alumnos de psicologia. Revista de Investigacion Educativa, 28(1), 119-
140.

Bottcher, F. & Thiel, F. (2018) Evaluating research-oriented teaching: a new instrument to assess university
students’ research competences. Higher Education, 75, 91-110.

Bybee, R. & Fuchs, B. (2006). Preparing the 21st Century Workforce: A New Reform in Science and Technology
Education. Journal of Research in Science Teaching, 43, 349-352.

Cabrera Lanzo, N.; Lopez Lopez, M. y Portillo Vidiella, M. (2016). Las competencias de los graduados y su
evaluacion desde la perspectiva de los empleadores. Estudios Pedagdgicos, XLII (3), 69-87.

Carot, J.; Conchado, A.; Mora, J. y Vila, L. (2011). La opinién de los graduados europeos sobre la universidad
cinco afios después de haber finalizado sus estudios. Papers, 96(4), 1269-1285.

Cohen, L.; Manion, L. & Morrison, K. (2011). Research Methods in Education. London, Great Britain:
Routledge. Recuperado de: https://doi.org/10.4324/9780203720967

CONFEDI. Consejo Federal de Decanos de Ingenieria de la Republica Argentina. (2018). Propuesta de
estandares de segunda generacion para la acreditacion de carreras de ingenieria en la Republica Argentina
“Libro Rojo de CONFEDI. Recuperado de:
https://www.ing.unlp.edu.ar/sitio/institucional/difusion/archivos/LIBRO_ROJO DE_CONFEDI_estandares d
e_segunda_generacion.pdf

Revista Argentina de Educacidn Superior

1852-8171 / Afio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

68/ 56-72


https://doi.org/10.4324/9780203720967
https://www.ing.unlp.edu.ar/sitio/institucional/difusion/archivos/LIBRO_ROJO_DE_CONFEDI_estandares_de_segunda_generacion.pdf
https://www.ing.unlp.edu.ar/sitio/institucional/difusion/archivos/LIBRO_ROJO_DE_CONFEDI_estandares_de_segunda_generacion.pdf

RAES

Crebert, G.; Bates, M.; Bell, B.; Patrick, C. & Cragnolini, V. (2004). Developing generic skills at university,
during work placement and in employment: graduate”s perceptions. Higher Education Research & Development,
23(2), 147-165.

De la Vega Naranjo M.; Lorca Marin A. y De las Heras-Pérez M. (2018) Conocimientos y actitudes hacia la
biotecnologia en alumnos de Ultimo curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Revista Eureka sobre
Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias, 15(3), 3301.

Diaz-Barriga, A. (2014). Competencias. Tension entre programa politico y proyecto educativo. Revista
Propuesta Educativa, 42(2), 9-27.

Freire Seoane, M. y Salcines Cristal, J. (2010). Analisis de las competencias profesionales de los titulados
universitarios espafioles: La vision de los egresados. Perfiles Educativos, 130(32), 103-120.

Gbémez Esquer, F.; Rivas Martinez, I.; Mercado Romero, F. y Barjola Valero, P. (2009). Aplicacién
interdisciplinar del aprendizaje basado en problemas (ABP) en ciencias de la salud: una herramienta Util para el
desarrollo de competencias profesionales. Red-U. Revista de Docencia Universitaria, 4, 1-19.

Gonzalez, M. y Ramirez, I. (2011) La formacién de competencias profesionales: un reto en los proyectos
curriculares universitarios. Odiseo, revista electronica de pedagogia, 8(16), 1-12.

Gonzéalez Maura, V. y Gonzalez Tirados, R. (2008). Competencias genéricas y formacion profesional: un analisis
desde la docencia universitaria. Revista Iberoamericana de Educacién, 47, 185-209.

Huerta Rosales, M.; Penadillo Lirio, R. y Kaqui VValenzuela, M. (2017). Construccion del curriculo universitario
con enfoque por competencias. Una experiencia participativa de 24 carreras profesionales de la UNASAM.
Revista Iberoamericana De Educacién, 74, 83-106.

Jonnaert, P.; Barrette, J.; Masciotra, D. y Yaya, M. (2006). Revision de la competencia como organizadora de
los programas de formacion: hacia un desempefio competente. Observatorio de Reformas Educativas.
Recuperado de:
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user _upload/COPs/Pages documents/Competencies/ORE_Spanish.pdf

Lacave Rodero, C.; Molina Diaz, A.; Fernandez Guerrero, M. y Redondo Duque, M. (2015). Analisis de la
fiabilidad y validez de un cuestionario docente. Universitat Oberta La Salle ed. Andorra la Vella: Universitat
Oberta La Salle, 136-143.

Lozano, L.; Garcia Cueto, E. & Muiiiz, J. (2008): Effect of the Number of Response Categories on the Reliability
and Validity of Rating Scales. Methodology: European Journal of Research Methods for the Behavioral and
Social Sciences, 4(2), 73-79.

Martilla, J. & James, J. (1977). Importance-Performance Analysis. Journal of Marketing, 41(1), 77-79.

Marzo Navarro, M.; Pedraja Iglesias, M. y Rivera Torres, P. (2006). Las competencias profesionales demandadas
por las empresas: el caso de los ingenieros. Revista de Educacion, 341, 643-661.

Ministerio de Educacién y Deportes. Presidencia de la Nacion. (1997). Resolucion N° 1739. Recuperado de:
http://fbch.webl.unl.edu.ar/pages/estudios/carreras-de-grado/lic.-en-biotecnologia.php

Mohd Saruan, N.; Sagran, A.; Fadzil, K.; Razali, Z.; Ow Phui San, R. & Somasundram, C. (2015). Connecting
Learners: The Role of Biotechnology Programme in Preparing Students for the Industry. Malaysia: Universidad
de Malaysia.

Morales Vallejo, P. (2012). Tamafio necesario de la muestra: ¢Cuantos sujetos necesitamos? Universidad
Pontificia Comillas. Madrid. Recuperado de:
http://www.upcomillas.es/personal/peter/investigacion/Tama%FloMuestra.pdf

Revista Argentina de Educacidn Superior

1852-8171 / Afio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

69/ 56-72


http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/COPs/Pages_documents/Competencies/ORE_Spanish.pdf
http://fbcb.web1.unl.edu.ar/pages/estudios/carreras-de-grado/lic.-en-biotecnologia.php
http://www.upcomillas.es/personal/peter/investigacion/Tama%F1oMuestra.pdf

RAES

Owens, D.; Sadler, T. & Zeidler, D. (2017). Controversial issues in the science classroom. Phi Delta Kappan,
99(4), 45-49.

Pajares, M. (1992). Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy Construct. Review of
Educational Research, 62(3), 307-332.

Paulini, R. y Dezar, G. (2016). Licenciatura en Nutricion de la Universidad Nacional del Litoral: la mirada de
sus graduados recientes. Revista Aula Universitaria, 18, 114-126.

Pike, S. (2004). The Use of Repertory Grid Analysis and Importance Performance Analysis to ldentify
Determinant Attributes of Universities. Journal of Marketing for Higher Education, 14(2), 1-18.

Pope, T. (2017) Socioscientific Issues: A Framework for Teaching Ethics Through Controversial Issues in
Science. Teach Journal of Christian Education, 11(2), 42-49.

Ramirez Castillo M.; Pérez Hidalgo, L. y Murillo, M. (2009). Formacidn de ingenieros en biotecnologia a partir
de la educacion basada en competencias: estudio de caso. Puebla, México: Universidad Politécnica de Puebla.

Ratcliffe, M. & Millar, R. (2009). Teaching for Understanding of Science in Context: Evidence from the Pilot
Trials of the Twenty First Century Science Courses. Journal of Research in Science Teaching, 46 (8), 945-959.

Rembado, F., Roncaglia, D. y Porro, S. (2006). Competencias a promover en graduados universitarios de carreras
cientifico-tecnoldgicas: la vision de los graduados. Educacion Quimica, 18(2), 114-122.

Rojas Betancur, H.; Méndez Villamizar, R. y Rodriguez Prada, A. (2012). indice de actitud hacia la investigacion
en estudiantes del nivel de pregrado. Entramado, 8(2), 216-229.

Rubio Hurtado, M.; Ruiz Bueno, A. y Martinez Olmo, F. (2016). Percepcién del alumnado sobre la utilidad de
las actividades de aprendizaje para desarrollar competencias. Revista de Investigacion Educativa, 34(1), 221-
240.

Sadler, T.; Foulk, J. & Friedrichsen, P. (2017). Evolution of a model for socio-scientific issue teaching and
learning. International Journal of Education in Mathematics, Science and Technology, 5(2), 75-87.

Schreiner, C.; Henriksen, E. & Hansen, P. (2005). Climate Education: Empowering Today's Youth to Meet
Tomorrow's Challenges. Studies in Science Education, 41, 3-50.

Tejada Fernandez, J. y Navio Gamez, A. (2005). El desarrollo y la gestién de competencias profesionales: una
mirada desde la formacién. Revista Iberoamericana de  Educacion. Recuperado  de:
https://core.ac.uk/download/pdf/78542990.pdf

Tobdn, S. (2013). Formacion integral y competencias: pensamiento complejo, curriculo, didactica y evaluacion.
Bogota, Colombia: Ecoe Ediciones.

Tuning. (2003). Tuning Educational Structures in Europe. Informe final. Proyecto piloto. Fase 1. Bilbao:
Universidad de Deusto.

UNESCO. (2007). Enfoque por Competencias, Oficina Internacional de Educacion. Recuperado de:
http://www.ibe.unesco.org/es/comunidades/comunidad-de-practicacop/enfoque-por-competencias.html

UNL. (1994). Resolucion Consejo Superior N° 116. Recuperado de:
https://drive.google.com/open?id=1R2ArM4sjAy4JKLvZhPKSgnHvUmMKtoR _a

UNL. (1997). Resolucion Consejo Superior N° 149. Recuperado de:
https://onedrive.live.com/?authkey=%21AECquxLnR816%5Fe8&cid=9262AD2E51CE26E7&id=9262AD2E5
1CE26E7%212124&parld=9262AD2E51CE26E7%21223&0=0neUp

Revista Argentina de Educacidn Superior

1852-8171 / Afio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

70/ 56-72


https://core.ac.uk/download/pdf/78542990.pdf
http://www.ibe.unesco.org/es/comunidades/comunidad-de-practicacop/enfoque-por-competencias.html
https://drive.google.com/open?id=1R2ArM4sjAy4JKLvZhPKSqnHvUmktoR_a
https://onedrive.live.com/?authkey=%21AECquxLnR8I6%5Fe8&cid=9262AD2E51CE26E7&id=9262AD2E51CE26E7%212124&parId=9262AD2E51CE26E7%21223&o=OneUp
https://onedrive.live.com/?authkey=%21AECquxLnR8I6%5Fe8&cid=9262AD2E51CE26E7&id=9262AD2E51CE26E7%212124&parId=9262AD2E51CE26E7%21223&o=OneUp

RAES

UNL. (2003). Resolucion Consejo Superior N° 225. Recuperado de: https://www.fbcb.unl.edu.ar/estudios/wp-
content/uploads/sites/8/2019/04/PLAN-DE-ESTUDIOS-LIC-EN-BIOTECNOLOGIA-2003.pdf

Venegas Jiménez, P. (2011). Gestion de la Educacién basada en competencias: elementos para su interpretacion
en el contexto de la Administracion de la Educacion. Revista Gestion de la Educacion, 1(1), 1-27.

Wainmaier, C.; Viera, L.; Roncaglia, D.; Ramirez, S.; Rembado, F. y Porro, S. (2006). Competencias a promover
en graduados universitarios de carreras cientifico-tecnoldgicas: la visién de los docentes. Revista Educacion
Quimica, 17(2), 150-157.

Yaniz, C. (2008). Las competencias en el curriculo universitario: implicaciones para disefiar el aprendizaje y
para la formacion del profesorado. Red U. Revista de Docencia Universitaria. Num. Monografico 1°.
Recuperado de: https://revistas.um.es/redu/article/view/10621/10211

Zlfiga Meléndez, A.; Leiton, R. y Naranjo Rodriguez, J. (2013). Del sistema educativo tradicional hacia la
formacion por competencias: Una mirada a los procesos de ensefianza aprendizaje de las ciencias en la educacion
secundaria de Mendoza, Argentina y San José de Costa Rica. Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de
las Ciencias, 11(2), 145-159.

ANEXO 1. Percepcion de CPy CSC

CUESTIONARIO PARA GRADUADOS DE LA CARRERA “LICENCIATURA EN BIOTECNOLOGIA” DE LA
FACULTAD DE BIOQUIMICA Y CIENCIAS BIOLOGICAS DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DEL LITORAL (FBCB-
UNL)

DATOS GENERALES
Género:

- Femenino ()
- Masculino ()

Edad:
Lugar de procedencia al momento de iniciar la carrera:
- Ciudad de Santa Fe ()

- Provincia de Santa Fe ()
- Otra provincia () (Cudl? L
- Otro pais ) (Cudl? ...

CARACTERISTICAS DE LA SITUACION LABORAL ACTUAL DEL GRADUADO
(Se encuentra trabajando ACTUALMENTE en un 4rea relacionada a la Biotecnologia?

-Si ()
-No ()

Si su respuesta anterior SI, jcual es su trabajo actual? (Puede seleccionar mas de una opcion)
- Emprendedor O

- Actividad RELACIONADA con la investigacion en el ambito publico (
- Actividad RELACIONADA con la investigacion en el ambito privado (
- Actividad NO RELACIONADA con la investigacion en el ambito publico (

(

)
)
)
- Actividad NO RELACIONADA con la investigacion en el ambito privado ()

- Docencia en el Nivel Superior O)
- Docencia en otro nivel del Sistema Educativo ()
- Otro () ¢Cual?

PERCEPCION DE LA COMPETENCIA PROFESIONAL Y DE CUESTIONES SOCIO-CIENTIFICAS

Por favor, para cada una de las competencias que se presentan a continuacion, indique:

A- la importancia que Ud. le asigna en el egjercicio de su profesion. (1=Nada Importante; 2=Poco Importante; 3=Importante; 4= Muy
Importante).

B- el nivel de desarrollo que Ud. considera que adquirid/desarrolld durante sus estudios de grado en la Universidad (1= Nada
Desarrollado; 2= Poco Desarrollado; 3=Desarrollado; 4=Muy Desarrollado).

SUGERENCIAS Y/O COMENTARIOS. ...
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WIVELDE
NIVELDE DEZARROLLD
IMFORTANCIA | ADQUIRIDO

ENEL DURANTE
COMFETENCIAS EJERCICIO DE LA
La FORMACION
FROFESION | UNIVERSITA-
RIA

1234 1|2]3]4

1- Reflexionar, arpumentar 7 debatir azpectos sooizles vinculados 2 impacte de la Bioteenolopia relacionada con
el medio ambiente

2- Rezlizar azecoramientos 7 penitajes en azpectos de la Biologla Molecular, Biologia Celular, Mcrobiologiz,
Genética v Bioguimica en relacidn 2 sus aplicaciones biotecnologicas

3- Dizefiar metodologias adecuzdzs para el desarrallo de procedimientos, reactivos 7 sistemas de diagnostico de
laborztoro en el dmbite de la saud kumana v de la zamidad amimal 7 vepetal basados en aplicaciones
bictecnalagicas

4- Desarrollar, orgamizar, SUpervisar 7 &jecutar las tareas de los procesos v1as metodolopia: de tabajo 2 usar en
el laborztono de Biotzenologia

5- Reflexionar, arpumentar v debatir aspectos sociales vinoulados al mpacto de la investizacion clentfics-
tecnoldgics relacionada com la Biovemedizeion

6~ Realizar manipulacicn penética de organismos celulares v otras entidade: biclogicas para la obtencicn de
organismos o producto: 7 servicios mediante procesos bioternclopico:

7- Integrar equipos multidizciplinarios para € desarrclic de provectos de transferenciz biotecnaldgica

§- Reflexionar, arpumentar v debatir aspectos sociales vinculados al mpacto de la investizacion clentdfics-
tecnoltgica relacionada con la modificacion de cultivos 7 el use de agroquimicos

0- Dizefiar metodologizs v efectuar operaciones de obtencion, purificacion 7 andlizis de sustancias quimicas 7/c
productos biclogicos factibles de ser obtenido: por procesos bictzcnaldpicos

10- Realizar estdios e investigaciones cientificas v tecnoldgicas referidos 2 L Bioloplz, Genética Molecular,
EBioguimica, Microbiologia v Biologlz Cehilar v Molecular, en las drsas que competen a lz Biotecnologia

11- Reflexdonar, arpumentar 7 debatir aspectos socizles vineulados al impacto de lz investizacion clentdfics-
tecnologica relacionada con la obtencicn 7 &l manejo de organismos penéticamente modificados

12- Deszrrollar, organizar, divipir v ejecutar procesos biotecnologicos parz la resolucion de problemas
ambientale:

13- Capacitr recursos humanos en las distintzs temsticas biotecnolopicas Participar en la correccion,
certificacion v edicion de material didictico 7 de divalracion vineulados con lz Bictecnclogia

14- Reglizar, supervizar y certificar el control de calidad de insumos 7 productos obtenidos mediante procesos
hintecnolagicos

13- Participar en la elaborscion de normas regulatorias relacionadas con la aprobacidn, uso, transporte 7
comercializacion de todo agente bioldgice en todas las jutsdictiones del dmbito nacional

16~ Reflexdonar, argumentar v debatir aspectos socisles vincnlados al impacto de la investigacion cientfica-
tecnologica relacionada con &l dizsfio 7 la produccion de alimentos transgénicos

17- Planificar, desarrollsr, controlar, validsr v dirigir procesos histecnologicos a escala de laborstorin, planta
piloto e industrizl

18- Realizar asesorzmientos téonicos ¥ cientifices sobre Lz valorzacidn de recursos aprovechables para procesns
de imterés hiotecnaldgico

19~ Reflexdonar, arpumentzr v debatir a:zpectos socizles vinculados al impacto de 1z investizacion clendfica-
tecnoldgica relacionadas con el emplen de animales para 1oz proceso: de mrestgacidn, desarrollo & imnovacion

Fecha de presentacion: 24/10/2019

Fecha de aprobacion: 3/4/2020
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Key variables in the transition of the young doctor to scientific activity

Alejandro Canales Sanchez, Universidad Nacional Auténoma de México, México.
canalesa@unam.mx

Mery Hamui Sutton, Universidad Autonoma Metropolitana, México
mhs@correo.azc.uam.mx

Canales Sanchez, A. y Hamui Sutton, M. (2020). Variables clave en el passo del joven doctor a la actividad
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Resumen

Se presenta un avance parcial de una investigacion que tiene el propésito de entender cdmo es que el doctor
puede emerger en investigador o en un especialista altamente calificado en programas reconocidos de alta
calidad y especialidad en México. En particular, se enfoca en el vinculo de la cadena que engarza el ultimo
afio del doctorado y su insercion laboral, ya sea en la ciencia o en profesiones altamente especializadas
equivalentes jerarquicamente a su formacién. La pregunta general que se busca responder es: ;qué factores
intervienen en ese proceso, toda vez que esos doctores se han incorporado a la cultura académica durante el
proceso de formacién, han asumido la secuencia de roles identitarios y capitalizado los recursos a su
disposicion? El objetivo es explorar cuéles son esos factores y de qué forma influyen en la emergencia del
cientifico en la disciplina de la bioquimica, la fisica y las ciencias sociales, asi como precisar si sondistintos y
operan vinculados a las practicas de un campo para producir nuevos conocimientos. En este trabajo reportamos
lo concerniente a la aplicacion de un andlisis discriminante, el cual permitié determinar qué variables son
significativas en el proceso.

Palabras Clave: formacion cientifica/ doctores/ investigadores/ socializacion/ condiciones

Abstract

This article is a partial advance of a sociological research that aims to understand how a doctor can become a
researcher or a highly qualified specialist in Mexico. In particular, it focuses on the link of the chain that joins
the last year of the doctorate program and its insertion in the labor market, either in science or in highly
specialized professions hierarchically equivalent to their training. The general question to be answered is: what
factors are involved in this process, since these doctors have been incorporated into the academic culture during
the training process, have had assumed the sequence of identity roles and capitalized the available resources?
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The purpose is to explain what factors are involved and how they influence the emergence of a scientist in the
following disciplines: biochemistry, physics and social sciences. As well, it strives to specify why these factors
enact differently according to discipline practices in order to produce new knowledge. In this work, we report
what concerns to the application of a discriminant analysis, which allowed us to determine which variables are
significant in the process.

Key words: scientific training/ doctors/ researchers/ socialization
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Introduccion

Una buena parte de las aproximaciones conceptuales sobre la emergencia del cientifico enfatizan la
complejidad de condiciones que enfrentan los jovenes investigadores, pues se rigen simultaneamente por las
'reglas del juego' de su contexto social (Enders & de Weert, 2004), la busqueda de su independencia y las
contradicciones y desconciertos derivados de este traslape.La concepcién del cientifico, tanto como los
procesos y la forma en la que ocurre su socializacion en los programas de posgrado han cambiado de forma
notable en los Gltimos treinta afios (Enders & de Weert, 2004); (Laudel y Bielick, 2018). Por un lado, el campo
cientifico se ha modificado antela acelerada y creciente acumulacién de conocimientos y también ha crecido
a competencia entre multiples equipos de investigacion, espoleada por la busqueda de los primeros lugares en
los rankings mundiales. Por otro lado, se han desarrollado nuevas disciplinas y surgido multiples areas de
conocimiento que han dado lugar a novedosas aproximaciones y a una mayor complejidad de la actividad
cientifica (Marcovich & Shinn, 2012). Las disciplinas son unidades epistemoldgicas y cognitivas cultivadas
por expertos en areas de conocimiento especializado con objetos, modelos explicativos y procedimientos
especificos. Para (Whitley, 1976), “las disciplinas son colectividades basadas en alguin compromiso con ciertas
practicas y técnicas y sus miembros se definen en términos de los procedimientos para especificar problemas
de investigacién y para operar sobre ellos. Se identifican con ciertos relatos y maneras de formular los temas
de interés comun.” De ahi que, sus contenidos sean de tipo cognitivo tanto como pertenecientes a estructuras
sociales.

Las mismas instituciones han redefinido o incorporado funciones que los jévenes investigadores antes no
desempefiaban, entre ellas estan el desarrollo de habilidades que ahora se consideran altamente apreciadas,
como las “habilidades blandas”, o los esfuerzos de alianzas con otras instituciones e incluso con sectores
sociales o productivos para atender problemas considerados de interés publico o prioridades nacionales
(Goransson & Brudenius, 2010).

La complejidad también se ha trasladado al mercado laboral para los joévenes cientificos que se han tenido que
adaptar a condiciones desfavorables, como la inestabilidad en los puestos de trabajo, la demanda de
flexibilidad, la saturacién de puestos y diferentes exigencias sobre determinadas habilidades (Cuthbert &
Molla, 2015); también, las mismas circunstanciaslos han llevado a ajustar estrategias de busqueda laboral en
un campo altamente competitivo, diferenciado por polos de atraccion, didsporas y flujos migratorios (Auriol,
Misu, & Freeman, 2013). En conjunto, estos factores, entre otros, han modificado el significado, naturaleza,
propésito y organizacion del trabajo cientifico, con un claro efecto en la formacion y emergencia del propio
cientifico.

Sin embargo, el hecho es que en la literatura sobre el tema no se ha llegado a entender tedricamente cuales son
los factores que intervienen en la transicién de la formacion del joven doctor a la independencia intelectual del
mismo, ni como se relacionan los diferentes factores segtin los campos disciplinarios de los que se trate, aunque
el supuesto es que se trata de una relacion compleja y variable conforme la disciplina de la que se trate. Otro
factor que le aflade complejidad adicional al proceso de formacion y desempefio, es la tendencia en los variados
patrones de instauracion y desarrollo de los programas de doctorado. Si bien los estudios de doctorado se han
expandido en todas las regiones en las décadas recientes, las tradiciones y los origenes son muy diferentes,
desde aquellos que han tenido un largo proceso de maduracion y crecimiento interno hasta aquellos otros que
fundamentalmente son recientes y de influencia externa, lo cual condiciona su propension a la investigacion o
al desempefio profesionalizante, o bien, mayormente inclinados a las &reas naturales y exactas o a las ciencias
sociales y las humanidades (Nerad & Heggelund, 2008).

En cambio, sise ha escrito sobre los factores mas sobresalientes que estan asociados con el progreso y la
satisfaccion con los estudios doctorales. Los avances al respecto muestran parcialmente la intervencion de
distintas variables focales, como el tratar de comprender las formas de aprendizaje intrinsecas durante la
obtencion del doctorado, no solamente en como es que adquieren los conocimientos necesarios y la suficiente
confianza en su campo de especialidad, sino también sobre el papel y la relevancia de su socializacién en el
proceso formativo (Parry, 2007; Campbell, 2003).0tros estudios se concentran en las caracteristicas mas
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sobresalientes de las instituciones y las oportunidades para el crecimiento y el desarrollo que brindan las
universidades ante las demandas competitivas de la disciplina, departamento, estudiantes y organizacion
(Henkel, 2004). Otros estudios mas: se enfocan primordialmente en las expectativas (Traweek, 1988; National
Research Council [NRC] 2005; Academia Nacional de Ciencias [NAS] 2014 citados por Laudel y Bielick,
2018); en el éxito profesional, como el logro y el significado de obtener una plaza como titular en una
institucion (Lutter y Schroder 2016); en la satisfaccion profesional (ver la revisién de Hermanowicz 2012;
Miller y Feldman 2015; Van der Weijden et al. 2016); o, en el impacto de sus publicaciones en su trayectoria
(por ejemplo, Long y McGinnis 1985; Miller, Glick y Cardenal 2005; Béker 2015; Yang y Webber 2015).

Latona y Brown (2001) sistematizan evidencia empirica sobre los maltiples factores que influyen para que los
estudiantes completen sus estudios de posgrado y en ellos se advierte formas de interaccion complejas y
distintas segln los campos disciplinarios. Los estudios que reportan muestran como, en algunas disciplinas,
hay determinados factores que pueden tener un peso relativamente importante y cémo, esos mismos factores,
en otras disciplinas, pierden peso o incluso son relativamente irrelevantes. En términos generales, las autoras
plantean que hay tres conjuntos de factores que influyen en la conclusion del posgrado de los estudiantes: i)
factores ambientales e institucionales, en los cuales se deben reconocer las diferencias disciplinarias porgque
son tradiciones y formas de investigacion diferentes. Por ejemplo, destacan que, por lo general, entre los
estudiantes de ciencias duras y aplicadas que provienen de comunidades de investigacion muy estructuradas y
unidas, la relacidn con el asesor es solamente una de entre varias fuentes de orientacion y apoyo, mientras que
los estudiantes de ciencias sociales tienden a establecer una relacion con el asesor mas intensa porque su cultura
de investigacion no es altamente integrada. Lo mismo ocurre con el sentido de pertenencia a un grupo o
institucion. ii) Acuerdos de supervision individual, los cuales se refieren principalmente al tipo de arreglos que
puedan negociar apropiadamente, como los momentos en 10S que se requiere de una retroalimentacion del
supervisor detallada y puntual y, en otros momentos, solamente necesitan una respuesta general. O bien, cuan
frecuentes o espaciadas deben ser las reuniones entre supervisor y estudiante, con base en la concertacion de
la estructura del trabajo a desarrollar; también deben adecuar las expectativas de uno y otro y el tipo de
relaciones que establecen, entre otros aspectos. iii) Las caracteristicas y cohortes estudiantiles, en este conjunto
sobresalen consideraciones sobre los antecedentes académicos de los estudiantes, mismas que permiten
diferenciar entre aquellos que han desarrollado conocimientos y habilidades de investigacion y otros que
carecen de esas cualidades, asi como los resultados positivos de estudiantes que se pueden dedicar de tiempo
completo a sus estudios y no tienen preocupaciones financieras; igualmente, sobre las diferencias disciplinarias
en las tasas de eficiencia terminal, las cuales sugieren que suele ser mayor en los estudiantes de ciencias duras.
Aunque, las evidencias sobre eficiencia terminal no son concluyentes.

Entonces, es probable que los factores mencionados previamente, de forma diferente y en situaciones distintas,
no s6lo desempefien un papel en la obtencion del doctorado, sino también en la emergencia del cientifico. Esto
altimo, como se ha destacado, implica sobre todo tener independencia intelectual, porque los jovenes
investigadores en su fase temprana suelen atorarse en el proceso (Laudel y Bielick, 2018), por lo que resulta
relevante discriminar las variables clave que estan implicadas en la transicion del joven doctor al investigador.

La investigacion que aqui presentamos tiene el proposito de entender como es que el doctor puede convertirse
en investigador, por lo que nos enfocamos en el vinculo de la cadena que engarza el ultimo afio del doctorado
y su insercion laboral (Laudel y Gléser, 2007). La pregunta que intentamos responder es: ;qué factores
intervienen en ese proceso? El objetivo es explorar cuales son esos factores, como se interrelacionan entre si
y de qué forma influyen en la emergencia del cientifico en las disciplinas de la bioguimica, la fisica y las
ciencias sociales. Elegimos estas tres disciplinas porque a) Las formas de organizacion son altamente variables
entre disciplinas pertenecientes a diferentes campos de conocimiento y estructuran de distinta manera las
actividades de investigacién y docencia. La organizacion también es diferente conforme el tipo de institucion
en la que se desempefan los investigadores, porque cambia la dinamica disciplinaria si se trata de un
departamento universitario, un laboratorio gubernamental o bien una empresa. Esto significa que el lazo entre
lo cognitivo y lo socio-organizacional es variable y no constante (Becher & Trowler, 2001; Clark, 1991). b)
Hablar de las disciplinas como estructuras sociales y lugares de trabajo especializado nos conduce
seguidamente a hablar de sus practicantes que estan identificados personal y profesionalmente (Becher &
Trowler, 2001). Al ser estructuras identitarias, moldean sus relaciones con el mundo, sus aspiraciones, sus
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carreras profesionales, y sus interacciones con estudiantes y otros académicos. Las disciplinas, entonces, son
también referentes culturales de primordial importancia simbolica y de status para sus practicantes. ¢) El
referente de lo disciplinar es diferente de acuerdo al conocimiento que cultivan y a la organizacidn social en
torno a su objeto de estudio. Consideramos que lo que marca el logro en las tres disciplinas es distinto, que
para los ingenieros bioquimicos es la instrumentacion y la puesta en marcha de los procesos, para los cientificos
sociales es la interpretacion de las tendencias de interaccion entre los actores y para los fisicos es formular
principios y leyes de la naturaleza (Hamui y Canales, 2018). Finalmente, cabe precisar que en este texto
solamente informamos lo concerniente a la aplicacion de un analisis discriminante, todavia serd necesario
complementarlo con un analisis cualitativo que recupere el testimonio de los jovenes doctores.

1. Perspectiva tedrica

La fase y el espacio clave para la emergencia del cientifico. Diferentes autores plantean que la emergencia del
investigador ocurre cuando los doctorandos estan en la comunidad cientifica, lo cual sucede en la Gltima fase
del programa de doctorado y, no siempre, en los primeros afios de haberlo concluido (Bazeley, 2003, Delamont,
Atkinson & Parry, 2005; Parry, 2007; Laudel & Gléser, 2008; Campbell, 2003). Generalmente coincide cuando
su atencion esta puesta en la produccion de conocimiento en el mundo, participan y avanzan al colaborar en
los grupos, en sus lineas de generacion de conocimiento y, por ello, se supondria que estan actualizados.

La literatura sobre el tema sugiere que quienes decidieron devenir en cientificos tuvieron la expectativa de
seguir su vocacion. En lo emocional, consideran esencial tener confianza en si mismos, en que pueden
emprender y concluir con éxito varias tareas de la investigacion (Hemmings, Hill, & Sharp, 2013). En las rutas
gue llevan a la emergencia del investigador interviene de manera importante el proceso de andamiaje que los
programas doctorales ofrecen (Hasrati, 2005, Hamui & Jiménez, 2012). Cabria suponer que cuando los
asesores y profesores hacen un buen seguimiento en la socializacion de sus estudiantes, les dan confianza en
si mismos y un instrumental tedrico y empirico que los engancha a la investigacion, contribuyendo a que ellos
desarrollen proyectos de manera independiente, seria mas factible su desempefio como investigadores (Dever,
Lafan, Boreham, Behrens, Haynes & Western, Kubler, 2008; citados por Hemmings, Hill & Sharp, 2013).

Sin embargo, las pautas de formacion también difieren de regidn en region, de una tradicion disciplinaria a
otra e incluso generacionalmente se registran variaciones, impulsada por la rapida expansion de los estudios
de alto nivel o por la adopcién de patrones externos de formacion (Klein y Sampai, 2002). Una condicion
necesaria para ser cientifico es la pertenencia a los sistemas de conocimiento cientifico, socialmente
construidos en entornos socio-culturales y organizacionales diferentes a los de las IES o centros de
investigacion. Los doctorandos ingresan a la comunidad cientifica al realizar actividades que se rigen bajo las
reglas del juego que impone la comunidad de ese campo de conocimiento (publicar en determinados medios;
participar en ciertos foros; colaborar en actividades necesarias, por ejemplo), a la que pueden pertenecer,
reconocerse y ser reconocidos por sus pares como investigadores. Los programas doctorales estan orientados
por las pautas y normas de la comunidad cientifica para formar recursos humanos para la investigacion,
producir conocimiento, integrar a los estudiantes al campo de conocimiento y a la bisqueda de su desarrollo
profesional (Scott, Brown, Lunt & Thorne 2004). La base material para la investigacion, esto es, los salarios,
los recursos para conducir la investigacion y la infraestructura que apoya la actividad, es provista por las
instituciones de investigacion y constituyen los albergues de los cientificos (Grediaga, Hamui y Macias, 2012).
Las modalidades de los doctorados son multiples y muy variadas, también existen diferencias entre naciones,
universidades y disciplinas. Sin embargo, también tienen rasgos constitutivos en comin: quien obtenga el
diploma se caracteriza por tener un pensamiento critico y creativo (Brodin & Frick, 2011). No obstante, no
hay consenso sobre cémo se logra esa cualidad, pero es posible percibir cuando un doctorando esta en la ruta
de devenir en doctor, pues se va evidenciando en los primeros afios del doctorado en la préctica, antes de la
titulacion, se relaciona con el hecho de ir asumiendo roles ante los retos en los que va capitalizando recursos a
su disposicion, mostrando capacidades, competencias y las actitudes necesarias.
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Los estudiantes se forman en torno al conocimiento y las pautas de trabajo de la disciplina o especialidad que
estudian. El papel de la disciplina en los programas es el de proveer el marco para la cohesion de las distintas
miradas antes de que lleguen al posgrado (Whitley, Glaser y Engwal; 2010) o a ejercer la profesion. Varian, y
mucho, las actividades que se realizan en y entre las disciplinas, la forma en que se socializa a los estudiantes
por &rea de conocimiento y la manera en la que se ubican en el mercado de trabajo. Esto significa que el vinculo
entre lo cognitivo y lo socio-organizacional es variable (Clark, 1991; Becher & Trowler, 2001). También, las
disciplinas toman distintas formas de conocimiento o de capital cultural (Bourdieu, 1987), se encuentran en
marcos organizados por disposiciones culturales o “habitus” (Bourdieu y Passeron, 1977) que intervienen en
la socializacion de sus estudiantes segun sea la naturaleza de sus llamadas comunidades académicas (Parry,
2007).

Si se consideran las variables mas sobresalientes, se puede sostener como hipoétesis que: los doctorandos
pueden convertirse en cientificos cuando sus atributos personales, las expectativas, los significados y
emociones del doctorando estan relacionados con la tarea de investigar, cuando se han incorporado en la cultura
académica durante el proceso de formacion y en sus primeros afios, cuando han asumido la secuencia de roles
para ser cientificos, y capitalizan los recursos a su disposicion pues todo esto abre la puerta de entrada al campo
cientifico a través de la produccion de conocimiento.

2. Metodologia y datos

El trabajo que aqui se presenta se desarrolld en dos fases. Una primera, en donde la informacion de base
proviene de entrevistas semiestructuradas realizadas en 2014 a 24 egresados de tres programas doctorales:
ciencias sociales, bioquimica y fisica; cada uno perteneciente a una institucion de educacion superior diferente.
Los programas pertenecen a una iniciativa del gobierno mexicano, coordinado por el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (Conacyt), denominado Padrén Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC). El Padréon
tiene mas de una década de operacion —inicié en 2007--, pero sus antecedentes se originan al comienzo de los
afios noventa y basicamente se trata de un listado de programas de posgrado que, previa evaluacion realizada
por Conacyt, son identificados por su nivel de calidad. La pertenencia al Padron tiene diferentes beneficios
para los estudiantes matriculados y para las propias instituciones, como el otorgamiento de becas a los
estudiantes y apoyo para estancias 0 movilidad académica. Los programas doctorales seleccionados en esta
investigacion pertenecen a la categoria mas alta y estdn clasificados en el rango de “Competencia
internacional”, esto quiere decir que ademas de que son programas consolidados, tienen convenios de
colaboracion con instituciones a nivel internacional para la movilidad de estudiantes y personal académico,
también para la codireccion de trabajos de tesis y para desarrollar trabajos de investigacion de forma conjunta.
Se puede tomar como referencia que, en México, en el afio 2019, habia un total 2,394 programas de posgrado
(maestria, doctorado y especialidades) que pertenecian al mencionado Padrén, de ese total 687 eran de
doctorado y de esa tltima cifra 92 eran de “competencia internacional”. Es decir, el 13 % de total de programas.
La seleccidn asegurd un cierto grado de homogeneidad en la calidad de los patrones de formacion. Ademas,
los egresados de estos programas, al momento de realizar las entrevistas, habian concluido sus estudios de
doctorado en los Gltimos cinco afios, o bien, algunos estaban en un posdoctorado. En ambos casos, coincide
con el periodo en el que se construyen oportunidades fuera de la universidad, pero dentro de su comunidad
disciplinar y constituye lo que diferentes autores han identificado como Early Carrer Researcher (ECR)
(Laudel & Glaser, 2008; Bazeley, 2003). En total se realizaron 24 entrevistas a ECR: 9 de ciencias sociales, 8
de bioquimica y 7 de fisica; ademas de tres entrevistas a los coordinadores de cada uno de los programas.

En una segunda fase, en febrero del 2018, se preguntd a los mismos entrevistados si realizaban investigacion,
si tenian un nombramiento como investigadores y se constatd por Internet si tenian al menos una publicacion.
Si cumplian las tres condiciones se considerd que eran investigadores y se diferenciaron de aquellos otros que
no las cumplian. Asi, se formaron dos grupos: los investigadores (Investigador=1) y los que no lo son
(Investigador=0). Al conjunto (a los 24 doctores) se les aplicé un analisis discriminante para identificar factores
que diferenciaran a los que devinieron en investigadores respecto a los que no lo lograron. Se opté por la
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técnica multivariada del analisis discriminante porque permite ubicar la pertenencia a un grupo, u otro, segln
identifica la ventaja (odds ratio) que proporciona el poseer una caracteristica, en este caso, el ser 0 no
investigador.

La inclinacion por el analisis discriminante se debe a que son pocos los casos y permite una clara
diferenciacion. Sin embargo, cabe advertir, también se realizd una regresion logistica, la cual, si bien no
permite hacer una prediccion por el reducido numero de casos, si corrobora los resultados y permite llegar a
las mismas conclusiones. En todo caso, este es un ejercicio exploratorio que puede ofrecer pistas para realizar
investigaciones méas amplias.

Con base en diferentes supuestos que derivan de la revision de la literatura respecto de como concluyen con
éxito los doctores y cdmo devienen en cientificos en distintos momentos y disciplinas, el recorrido sigue al
doctor graduado hasta convertirse o no en investigador 4 afios después de haber realizado la entrevista. En el
analisis se vincularon las preguntas especificas de cada supuesto a variables binarias (xi=1 si es verdadera o
xi=0 si es falsa). Lo que se queria indagar es si convertirse en cientifico varia segun el reconocimiento del
campo de conocimiento, la consolidacion de la disciplina de formacion, el prestigio de la institucion de
procedencia y el liderazgo del grupo de referencia.

2.1 Operacionalizacion de los supuestos

La variable dependiente fue “Cientifico”. Esta variable caracteriz6 como tal a quien tuviera las siguientes 3
cualidades: un cargo académico (nombramiento institucional formal); si deseaba hacer investigacion; y si habia
publicado en los ultimos cuatro afios. Si el entrevistado contaba con las tres cualidades, la variable se codificd
como 1y 0 en caso contrario. Los supuestos fueron los siguientes:

1. La mayoria de quienes se han formado como doctores, con o sin cargo académico previo,
no encuentran espacios y condiciones institucionales para desarrollar una actividad cientifica.
Este supuesto se concretd en la variable “condiciones”, mismas que incluye las sub variables:
tener un nombramiento académico y un espacio fisico institucional para desarrollar investigacion.
Cabe aclarar que el posdoctorado lo consideramos como parte de la socializacion y no de las
condiciones institucionales del trabajo. Asi, si el informante menciond que tenia un nombramiento
0 contaba con un espacio fisico para desarrollar investigacion la variable condiciones se codificd
como 1y, en caso contrario, como 0.

2. La obtencion del grado de doctor en los tiempos estipulados por el programa incrementa
la habilitaciéon como cientifico. La variable considerada se denominé “Terminé en tiempo”. La
terminacion de los estudios en tiempo esta vinculada al plan de estudios, entonces, si el informante
menciono que no habia rebasado el tiempo establecido por la institucion la variable se codifico
como 1, en caso contrario 0.

3. Los procesos de socializacién en un grupo de investigacion cientifica son un factor que
facilita la emergencia del cientifico, aunque es una variable que difiere segtn el tipo de disciplina,
la comunidad de referencia y la institucion de procedencia. Para operacionalizar los procesos de
socializacion se consideraron las siguientes variables: a) Prestigio del grupo. A los estudiantes de
doctorado se les asigna un tutor o asesor y este tutor, generalmente, pertenece a un grupo dentro
de la institucion. Asi, la variable prestigio del grupo se codifico como 1 si el entrevistado
consideraba que el grupo de su asesor tenia mas prestigio en relacion con otros grupos de la misma
area; se codifico con 0 en caso contrario. b) Prestigio por grupo. Si el entrevistado pertenece al
mismo grupo que su asesor Yy él consideraba que el prestigio que tenia se debia a la pertenencia a
este grupo, la variable prestigio por grupo se codificé como 1 cuando asi lo considerd; se asignd
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0 en caso contrario. c) Integracion a grupo. Si el entrevistado habia sido integrado a un grupo de
investigacion durante el doctorado, la variable integracion al grupo se codificd como 1y 0 en caso
contrario. d) Liderazgo. Se considera la investigacién que el informante realiz6 durante el
doctorado, si el asesor era el que tomaba las decisiones sobre el rumbo de la investigacion, la
variable Liderazgo se codificé como 1y 0 en caso contrario. Esta variable trata de dar cuenta del
liderazgo del grupo de investigacion, el cuél recae de cierta manera en el asesor.

4. Los procesos de seleccion de aspirantes a doctor incrementan la posibilidad de formar
cientificos. Consideramos la respuesta del estudiante ante su “Acreditacion del proceso de
seleccion”. En cada institucion existe un proceso de seleccion de los estudiantes que ingresan al
doctorado, si el informante refirié que en la institucion habia un proceso de seleccion y €l lo habia
aprobado, entonces la variable se codifico como 1y 0 en caso contrario.

5. Una buena relacién con el asesor posibilita oportunidades educativas o laborales para
devenir en cientifico, especialmente por las cualidades y capital académico del asesor y el tipo de
trato establecido. Relacién con el asesor. Si el informante consideraba que su relacién con el
asesor era buena, la variable se codifico como 1y 0 en caso contrario.

6. La insercion del doctorando se relaciona con el desarrollo de actividades de
investigacion, el grado de satisfaccion y un reconocimiento que puede incluir un puesto o cargo
académico formal. Satisfaccion. Si el entrevistado encontraba satisfactorio el trabajo de
investigacion que realizaba, la variable se codificé como 1y 0 en caso contrario.

2.2 Evaluacion de las variables binarias

Ya que la calificacion de cada pregunta asociada a los supuestos revestia cierto grado de subjetividad, se evalu6
mediante la dinamica en la que una persona presentaba en pantalla fragmentos de la entrevista y dos jueces
decidian, al mismo tiempo, si la variable debia ser calificada con 1 o 0, a partir del texto de la entrevista.
Asimismo, se seleccionaba el parrafo de la entrevista que justificaba la decision de porqué se habia calificado
de cierta manera. Las 24 entrevistas transcritas se organizaron con ayuda del software Atlas.ti.

2.3 Anédlisis realizado

La identificacion de las variables binarias que estarian relacionadas con el hecho de que el doctor hubiera
Ilegado a ser investigador se realizé utilizando el analisis discriminante. De acuerdo con Hair et al. (1995), esta
técnica permite identificar las caracteristicas para diferenciar a dos 0 méas grupos de sujetos. Asi, se identifico
si algunos de los valores observados de las siguientes variables independientes permitian discriminar a los
doctores que después de cuatro afios de haberse graduado emergieron como investigadores de los que no lo
hicieron: condiciones; termind en tiempo; prestigio del grupo; prestigio por grupo; integracién a grupo;
liderazgo; acreditacion; proceso de seleccién; relacion con el asesor; nombramiento; cientifico; y satisfaccion.

En la figura 1 se esquematiza la vinculacion de las variables de los supuestos con el hecho de haber devenido
en cientifico.
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Figura 1. Vinculacion de las variables
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3. Resultados

En general: a) los bioquimicos que devinieron en cientificos fueron 5 de los 8 que entrevistamos, 4 mujeres,
de las cuales sé6lo 2 son investigadoras y 2 se integraron a universidades privadas como profesoras de
asignatura; de los 4 hombres que entrevistamos, 3 emergieron como investigadores. b) En el caso de los 7
doctores en fisica, todos fueron hombres; 5 son investigadores, 2 no. c) Los 9 doctores en ciencias sociales (5
hombres y 4 mujeres); 5 se convirtieron en investigadores (4 hombres y una mujer).

En la tabla 1 se muestran los porcentajes de respuestas negativas (0) y positivas (1) para cada una de las
variables operacionalizadas. Se puede observar que el mayor porcentaje de los doctores que emergieron como
investigadores estan en las areas de Bioquimica (5 sobre 8) y Fisica (5 sobre 7), o sea, 62.5% y 71.4%,
respectivamente; mientras que en sociologia (5 sobre 9) sélo lo hizo el 44.4% . Lo més sobresaliente es que,
respecto a las variables en el estudio, se puede decir que el prestigio del grupo y el liderazgo que ejerce el
asesor son la constante en el area de Fisica y Bioquimica, pero no pasa lo mismo en el area de Sociologia. En
el area de sociologia la mayor frecuencia se tiene en la variable de si termind en tiempo y la relacion con el
asesor.
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Tabla 1. Porcentaje de respuestas para las variables estudiadas por area de conocimiento

Bioquimica Sociologia Fisica Total
N 0 1 0 1 0 1 0 1
Investigador 24 375 625 556 444 286 714 417 583
Condiciones 24 625 375 444 556 286 714 458 542
Termind en tiempo 24 250 750 111 889 286 714 208 79.2
Prestigio del grupo 24 500 500 333 66.7 0.0 1000 292 708
Prestigio por grupo 24 50.0 50.0 55.6 444 143 85.7 41.7 58.3
Integracion a grupo 24 62.5 37.5 55.6 44.4 429 57.1 542 458
Liderazgo 24 125 875 556 444 0.0 1000 250 75.0
Acreditacién proceso de seleccion 24 125 875 222 778 286 714 208 792
Satisfaccion 24 375 625 444 556 28.6 714 375 625
Relacion con el asesor 24 25.0 75.0 111 889 429 571 25.0 75.0
Nombramiento 24 625 375 556 444 429 571 542 458
Cientifico 24 125 875 333 66.7 143 85.7 208 79.2

A continuacién, se presentan los resultados del andlisis discriminante. Se intenta averiguar en qué se
diferencian los doctores que llegaron a ser investigadores de los que no. Para ello se formaron dos grupos, los
investigadores (Investigador=1) y los que no lo son (Investigador=0).

Tabla 2. Analisis discriminante para la funcion 1, mediante el método de inclusion por pasos para la
identificacion de los grupos de investigadores y no investigadores

Coeficientes Coeficientes de Lambda de = si
estandarizados estructura Wilks g

Condiciones 0.803 0.765 0.664 11.126 0.003
Integracion a grupo 0.645 0.598 0.537 9.062 0.001
Autovalor 0.863

Lambda de Wilks 0.537

O, p) (?=13.067, p=0.001)

Correlacién canénica 0.681

Notas. En cada paso entra la variable que minimiza la lambda de Wilks global.
a El nimero maximo de pasos es 22.

b La F minima parcial para entrar es 3.84.

¢ La F méxima parcial para eliminar es 2.71.

d El nivel F, la tolerancia o VIN no suficiente para un calculo adicional.
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En la tabla 2 se presentan las variables, condiciones e integracion a grupo, que fueron las Unicas que se
incluyeron en el modelo final debido a que contribuyen a discriminar significativamente a los cientificos de
los no cientificos en los dos grupos. Se puede observar que las dos variables contribuyen a diferenciar en los
dos grupos en condiciones (0.849) e integracion a grupo (0.627). Asi, si los recién egresados del doctorado
tienen las condiciones y los integraron a un grupo obtuvieron una mayor puntuacién en la funcién
discriminante y, en consecuencia, mayor tendencia a que el recién egresado sea clasificado como investigador.
En contraparte, si no contara con estas dos condiciones, se clasificaria con cero, cabe recordar que la categoria
cero es no investigador.

En la tabla 3 se presentan los resultados de la clasificacion obtenida con el andlisis discriminante para la
estimacion de la pertenencia a un grupo o a otro (investigadores, no investigadores). Ahi se muestra que se
clasificaron el 70.8% de los casos después de la validacion cruzada, esto es, 8 que no se convirtieron en
cientificos y 9 que si (8+9=17/24*100); el 80.0% de los casos cuando el doctor no devino en investigador la
funcion pronosticd que no emergeria como investigador y el 64.3% de los doctores que emergieron como
investigadores, la funcién discriminante pronosticé que asi seria.

Tabla 3. Resultados de la clasificacion discriminante con método de inclusion por pasos y porcentaje
de clasificacion luego de la validacion cruzada

Grupos de pertenencia pronosticado

Investigador Total
0 1
0 gb 2 10
Recuento b

Validacion 1 S 9 14

cruzada® o 0 80.0 20.0 100
0
1 35.7 64.3 100

Nota. # La validacion cruzada se realizé s6lo para los casos en el andlisis. En la validacion cruzada, cada caso se clasifica mediante
las funciones derivadas de todos los casos distintos a dicho caso.
b Se clasificaron correctamente 70.8% de los casos validados de forma cruzada.

Como se indicé antes, también se hizo el analisis de regresion logistica, el cual arrojé los mismos resultados,
es decir, que las Condiciones y la Integracion a un grupo son las variables estadisticamente significativas.

Conclusiones

La funcion discriminante, con el reducido nimero de casos aqui informado, permitio clasificar en su conjunto
el 70.8% de los participantes, indicando que casi el 71% de la variacién que presentan los doctores participantes
que se convierten en investigadores estaria asociada a si cuentan con las Condiciones y si fueron Integrados a
grupo. Teniendo un mayor peso a la hora de predecir el grupo de pertenencia el contar con las Condiciones;
aunque, la integracion a grupo tiene un peso relativamente importante.

El estudio que se realiza es exploratorio, los casos estudiados son relativamente acotados, todavia quedan
variables por explorar (el género, por ejemplo) y los datos se desprenden de programas doctorales
pertenecientes a una clasificacion especifiica y provenientes de un contexto nacional. No obtante, los datos
pueden ser ilustrativos de lo que puede estar ocurriendo con un volumen importante de formacion de cientificos
en los diferentes campos disciplinarios. Ademas, aparte de la cantidad o las proporciones, el otro aspecto
relevante, y tal vez de mayor importancia, es que en el conjunto de variables indagadas, aparecieron dos como
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mas significativas para convertirse en cientificos: condiciones e integracion a grupo, aunque se combinan con
otras variables y que cuentan en el interior de cada una de ellas.

La primera variable fue operacionalizada con los indicadores basicos de contar con un nombramiento y un
espacio fisico para desarrollar la actividad de investigacion. A pesar de que ambos indicadores podrian llevar
a pensar que por si mismos aseguran la posibilidad de que un joven doctor se convierta en cientifico, en realidad
solamente constituyen una parte de las variables clave que intervienen en el proceso. La obtencion de un
nombramiento, reconocido normativa e institucionalmente, en los estrechos y competidos mecanismos de
acceso a la profesion académica, no es un asunto sencillo. En primer lugar, si operan y se cumplen las reglas
formales de acceso, supone no solamente el cumplimiento de requisitos elementales que debe cubrir cualquier
aspirante a obtenerlo, como el grado correspondiente, la probada especialidad disciplinaria o la edad, sino
también ventajas comparativas frente a otros competidores, en cuyo caso juegan un papel relevante las
capacidades y destrezas para investigar que se adquirieron en el proceso de socializacién, la productividad
alcanzada o la red de relaciones establecidas. En segundo lugar, la obtencidn inicial de un cargo académico
inicial (un nombramiento) es solamente un primer paso en la escala de posiciones laborales, porque puede
ocurrir el estancamiento o la salida, dado que generalmente se establecen determinados requisitos para las
posiciones ascendentes y definitivas. El otro indicador, el espacio fisico, también es un componente relevante
que garantiza lo esencial del trabajo de investigacién, pero puede ser sumamente variable conforme la
disciplina y las caracteristicas especificas del proyecto, porque las necesidades de infraestructura son muy
diferentes si se trata de un laboratorio que requiere determinados equipos que permitan poner en marcha el
trabajo en el campo de las ciencias naturales y sin el cual practicamente no se podria llevar a efecto, a un
espacio que solamente precisa del mobiliario basico y la conexién a Internet, como podria ocurrir en algunos
casos en el campo de las sociales. Sin embargo, ni el nombramiento ni el espacio fisico son suficientes.

En el caso de la segunda variable, la integracidn a grupo, aparte de la operacionalizacion realizada, vale la
pena destacar que entre las cualidades que tiene un grupo para poder lograr que emerjan cientificos esta el
producir conocimiento, que es el fin comun al que se inscriben los investigadores miembros durante un tiempo.
Ademas, lo que ha mostrado la literatura es que la integracion a un grupo les da a los estudiantes un sentido de
pertenencia porque reciben apoyo de los pares y consejos o mentoria por parte de los miembros de ese grupo,
les proporciona un ethos que les orienta y da sentido al quehacer de la investigacion, una estructura que apoya
la practica de investigar, puede irradiar el prestigio del lider del grupo y los socializa en la préctica de la
investigacion, ademas de que publican en coautoria; todos estos aspectos son facilitadores para emerger en un
joven cientifico. No todos los grupos son iguales, cada uno tiene una estructura y composicién que deriva de
pautas cognitivas y sociales de la disciplina. Los grupos con prestigio son liderados por investigadores
ampliamente reconocidos por sus pares y ellos representan para sus integrantes, el ejemplo de los valores
centrales de la disciplina.

También vale la pena notar que aunque los factores mencionados son los de mayor peso para todos los que
emergieron como cientificos, igualmente hay factores que son variables conforme la disciplina en la que hay
que reconocer las diferencias en las tradiciones y culturas académicas (Delamont, Atkinson &Parry, 2000).
Por ejemplo, recordemos que todos los jovenes doctores de este estudio pertenecian al PNPC, pero los
resultados aqui informados mostraron que, para la fisica y bioquimica aparecieron como mas sobresalientes
las variables “prestigio del grupo” y “liderazgo” mientras que para las ciencias sociales lo mas importante
fueron “termind en tiempo” y “relacion con el asesor”. Estos hallazgos tienen una relativa correspondencia
con lo destacado por Latona y Browne (2001) para quienes es un asunto critico la pertenencia a un grupo en
ciencias duras, mientras que no es tan relevante para los de ciencias sociales, a quienes les significa més la
pertenencia a un departamento o una institucion. Consideramos que para los estudiantes de ciencias duras se
vuelve basico la relacién con el equipo de investigacion pues el sentido de pertenencia les permite ser
persistentes en la practica y esforzarse. Tal vez se debe a que la estructura del proyecto hace que la interaccion
con su(s) asesores y pares gire en torno al proyecto y que haya colaboracion en aspectos cognitivos,
administrativos, técnicos y emocionales. Todos estos factores conforman un tejido que apoya la orientacion y
el apoyo al joven investigador en el que el asesor es sélo un factor de los muchos que conforman ese tejido
integrador. En cambio para las humanidades y sociales la relacion se construye a través de la participacion en
actividades institucionales de investigacion, la coautoria en articulos con los asesores y la presentacion de
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trabajos en seminarios. En ciencias sociales los estudiantes trabajan de manera mas intensa con el asesor pues
la cultura disciplinar no esta tan integrada; la asesoria es mas individualizada y dependiente de la calidad de la
relacién con el asesor, que tuvo gue haber sido critica en cuanto a retroalimentacion inmediata para avanzar y
también experta en la guia y orientacion para terminar en tiempo. Las autoras, Latona y Browne, también
destacan que “terminar en tiempo” es de la mayor importancia en ciencias sociales, aunque depende de la
calidad de los programas doctorales, de la calidad de la relacién con el asesor, de haber mantenido el mismo
tema y al mismo asesor al inicio del programa y de su formacion en investigacion, no todos ejercitaron esa
practica antes de acceder al doctorado.

No hay que perder de vista que los egresados de los programas de ciencias sociales suelen ser mayores que los
de bioquimica y fisica, algunos no tuvieron una carrera continua en su trayectoria de formacién y se suelen
supeditar a la atencion, frecuencia en la interaccion y ritmo de avance que marca su asesor. Seagram, Gould
& Pyke (1998) hallaron que el 30% de la combinacion de factores que hacen posible terminar en tiempo un
programa de posgrado en ciencias sociales son: colaboracion con asesores, no cambiar de tema ni de asesor,
la frecuencia de las asesorias, la calidad de la interaccidn entre asesor y estudiante.

Nosotros agregariamos: iniciar la tesis desde el ingreso al programa, establecer metas en el tiempo y
cumplirlas, ser parte de la generacién de pares del programa para compartir actividades de investigacion,
presentar trabajos en seminarios y ahi adquirir habilidades y destrezas, pues los estudiantes necesitan
oportunidades para desarrollar y presentar resultados de investigacion y sobretodo para obtener habilidades y
certezas en la practica; cuestiones que se logran y que podrian ser equivalentes a pertenecer a un grupo de
investigacion bajo las pautas cognitivas y sociales de las ciencias sociales. Ademas, los factores psicolégicos
son importantes aunque estan fuera del control institucional, pero los asesores, los pares y los miembros del
grupo de investigacion pueden ayudar a resolverlos.

En cuanto a la emergencia de cientificos, la literatura sostiene que emergen mas cientificos hombres y que
suelen ser més en ciencias duras que en sociales, lo cual coincide con lo hallado. Sin embargo, cabe sefialar
gue al inicio de nuestra investigacidn era menor el nimero de mujeres que ya habian logrado egresar y obtenido
el grado, por lo que este factor fue una constante en todos los casos. Todos habian obtenido el grado de doctor,
lo cual implica contar con las habilidades y las competencias necesarias. Tendriamos que agregar que los
programas doctorales de los que egresaron los jévenes doctores son reconocidos en México como del mas alto
nivel de competencia y que les posibilita la relacion con investigadores prestigiosos y sus redes ofreciéndoles
una plataforma que les facilita emerger en cientificos. No esta demas recordar que son pocos los casos aqui
estudiados y que este es un estudio exploratorio.

Finalmente, uno de los aspectos que conviene tener presente de los resultados aqui expuestos es que
aparecieron dos variables criticas en las disciplinas exploradas, que hay diferencias entre las tres disciplinas y
gue a la aproximacion aqui presentada le resta ahondar en las variables identificadas, en otras que no parecen
tener influencia relevante y complementarse con la informacion cualitativa derivada de los testimonios de los
jévenes doctores.
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Resumen

Los cambios e innovaciones en el modelo de ensefianza-aprendizaje han sido parte de la historia de las
universidades, hoy en dia se dan de manera més acelerada asistidos por las TICs. El modelo tradicional
centrado en el liderazgo del docente invita a ser revisado, pensado, deconstruido y reconstruido. Es aqui donde
este articulo analiza el cambio de paradigma del modelo de ensefianza-aprendizaje basado en competencias
que se requieren para afrontar nuevos desafios profesionales y la formacion de los docentes y una participacién
activa de los estudiantes. La aplicacién de este modelo implica movilizar varios recursos cognitivos,
conocimientos, habilidades y actitudes, que repercuten sobre la formacion y el actuar profesional de futuros
egresados universitarios. Esto nos lleva también a pensar sobre la adaptacién de los curriculum, apelando a la
flexibilidad y la mediacion del uso de tecnologias, generando cambios en los métodos de aprender y de ensefiar.
Complementariamente se debe analizar el fendmeno de la creacién de nuevas profesiones que deben ser
acompafiadas con nuevas competencias y una adecuada formacién profesional relacionada a un campo de
aprendizaje mucho mas experimental y vivencial. Visto que las competencias cuentan con una importante
significacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje se analizaran sus diferentes definiciones para lograr una
comprension mas acabada del concepto. Por ultimo, se hara un recorrido por los Antecedentes de evaluacion
de aprendizajes por competencias por parte de la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) para la acreditacion de la carrera de Medicina y el proyecto de resolucion ministerial
realizado por el CONFEDI para su aprobacion por parte del Consejo de Universidades.

Palabras Clave: Educacion Superior/ Competencias, Acreditacion / Evaluacion Universitaria.

Abstract

Innovations and changes in the teaching-learning model program have been part of universities history.
Currently, they have been accelerated through the use of ICTs. Teacher leadership centered traditional model
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seems to be reviewed, rethinked, deconstructed and reconstructed. This article assesses teaching-learning
model paradigm changes based on competences which require facing new professional challenges, teachers
training and students active participation. Applying this model involves different cognitive resources,
knowledges, skills and attitudes that influence the training and professional work of future university
graduates. This also implies a curriculum revision, appealing flexibility and technological mediation,
generating changes in learning and teaching methods. Additionally, we need to analyze the emergence of hew
occupations that must be accompanied with new competences and an adequate professional training based on
a more experimental and experiential learning field. Considering that competences have a major significance
in the teaching-learning process, we will analyze the different definitions to show an accurate comprehension
of the concept. Finally, we will make a revision of the University Assessment and Accreditation Commission’s
(CONEAU) competency based-learning assessment background, for the Medicine career accreditation and
ministerial project resolution made by the CONFEDI for the University Council approbation.

Key words: Higher Education/ Competences/ University Assessment/ Accreditation.
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1. Introduccién

Las transformaciones en materia educativa de las Ultimas décadas, el acelerado avance cientifico y tecnoldgico
y la multiplicidad de cambios producidos en muchas disciplinas han llevado a redefinir la relacion entre los
estudios universitarios y la metodologia de la ensefianza.

Ensefiar y aprender son términos que trazan la historia de la pedagogia. Esta diada, a veces disociada, donde
existe ensefianza y no aprendizaje por parte de los alumnos pone en discusion los procesos pedagogicos dentro
y fuera de la universidad como &mbito de aplicacion. EI modelo tradicional centrado en el liderazgo del docente
invita a ser revisado, pensado, deconstruido y reconstruido en base a las “competencias” que requiere un
estudiante para afrontar nuevos desafios profesionales.

Entre la gran cantidad de literatura escrita sobre el tema de competencias se encuentran diversos modelos y
concepciones, siendo un término en constante debate y cuestionamientos. Se presentan asi diversas
interpretaciones relacionadas con esta nocion y se establecen diferentes alternativas para implementarla en el
sistema de educacion superior.

De esta manera, el disefio de planes de estudio y propuestas educativas basadas en competencias representan
un desafio en el terreno de la educacion.

En este marco es que el sistema universitario argentino y sus instituciones debieran tender a focalizar sus
esfuerzos para poder cumplir y dar respuesta a los retos de la sociedad del conocimiento: acceder a los
requerimientos y demandas del nuevo mercado laboral, contribuir al desarrollo nacional y regional, mejorar el
desarrollo profesional de los académicos y centrar el proceso de ensefianza en el estudiante. Esto conlleva a
un proceso de organizacion entre el sujeto que aprende con las necesidades y demandas del medio a fin de dar
respuesta a problemas reales gque se conciben en el contexto actual y futuro.

El crecimiento cada vez mas acelerado de nuevos conocimientos y la aplicacion de nuevas habilidades se
reflejan en la manifestacion de nuevas competencias.

Perrenoud (2004) sostiene que

El concepto de competencia representard aqui una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para
hacer frente a un tipo de situaciones. Esta definicion se basa en cuatro aspectos:

1. Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan,
integran, orquestan tales recursos.

2. Esta movilizacion sélo resulta pertinente en situacion, y cada situacion es Unica, aunque se la pueda
tratar por analogia con otras, ya conocidas.

3. El gjercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de
pensamiento (Altet, 1996; Perrenoud, 1996, 1998g), los cuales permiten determinar (mas o menos de un
modo consciente y rapido) y realizar (mas o menos de un modo eficaz) una accion relativamente adaptada
a la situacion.

4. Las competencias profesionales se crean, en formacion, pero también a merced de la navegacion
cotidiana del practicante, de una situacion de trabajo a otra (Le Boterf, 1997) (p. 8).

La aplicacion de las competencias representa un cambio de paradigma del modelo de ensefianza-aprendizaje.
Este cambio no s6lo debe constituir una adaptacién de los planes de estudio a fin de cumplimentar con marcos
normativos o resoluciones ministeriales, sino que también es imprescindible impulsar en los profesores
universitarios una cultura hacia el cambio de paradigma en los procesos de ensefianza y de evaluacion del
aprendizaje.

El enfoque basado en competencias se distingue en una de las aristas que lo sustentan, por cambiar el enfoque
desde el docente que ensefia por la perspectiva del alumno que se desempefia (Cazares Aponte y Cuevas de la
Garza, 2007). Este proceso pedagdgico implica una transicion de un modelo basado en la ensefianza hacia un
modelo centrado en el aprendizaje del alumno.

Revista Argentina de Educacion Superior

91/ 89-107



En este sentido, de Miguel (2005) plantea tres cuestiones que son claves para entender y cambiar este modelo:
1. Qué pretendemos que aprendan los alumnos (competencias establecidas).

2. Cuales son las modalidades y metodologias méas adecuadas para gque el alumno pueda adquirir
estos aprendizajes.

3. Con qué criterios y procedimientos vamos a comprobar si el alumno los ha adquirido
finalmente.

Estas tres cuestiones deben estar articuladas e implementadas de manera integrada. De nada sirve pensar en un
modelo basado en el desarrollo de competencias si no hay una auténtica trasformacion en la forma de ensefiar
de los docentes, en la forma de evaluar los conocimientos adquiridos y en el desarrollo de las capacidades, y
destrezas, actitudes de nuestros estudiantes a la hora en resolver problemas practicos reales.

2. Antecedentes y marco analitico

2.1 Hacia un Curriculum Flexible

El proceso de innovacién en el que esta inmersa la Universidad, queda reflejado en la creacion de nuevas
carreras técnicas, de grado y posgrados que conlleva a su vez a la creacion de nuevas profesiones.

Tal como sostiene Camilloni (2001)

No podemos saber con claridad qué es lo que va a suceder en los distintos campos profesionales porque la
ciencia ha cambiado, estd cambiando y va a continuar cambiando. Ocurre lo mismo con la tecnologia, que
no so6lo ha conducido a la creacion de nuevas profesiones, sino que algunos medios técnicos han hecho que
determinadas profesiones que antes exigian largos estudios universitarios, hoy puedan resolver los
problemas practicos que atacan, sencillamente con el uso de un aparato (p. 33).

La universidad por lo tanto debe ser un proyecto anticipatorio donde sus planes de estudio no pueden hacerse
mirando hacia atras ni quedarse estaticos sin estar en linea a los cambios y transformaciones tecnoldgicas.
Deben ser revisados de forma permanente para poder acompafiar dichos cambios. Un estudiante que ingresa a
una carrera de Ingenieria seguramente va a egresar con su titulo universitario y parte de los conocimientos
aprendidos seran ya obsoletos. Requerira de nuevos conocimientos, habilidades y competencias. Lo mismo
sucede en el caso de carreras de Medicina donde los grandes avances en la disciplina como la manipulacion
genética y la utilizacion de robdtica para operaciones, técnicas modernas de “deep learning” o aprendizaje en
simuladores, requieren una constante actualizacion de conocimientos.

El uso de tecnologias irrumpe generando cambios en los métodos de aprendizaje y de ensefianza. Se requiere
actualizar constantemente contenidos curriculares y complementariamente la aplicacién de nuevas actividades
de formacidn profesional relacionadas a un campo de aprendizaje mucho méas experimental y vivencial.

La creatividad e innovacion, deberén ser dos competencias a considerarse como genéricas o transversales en
los curriculos, correspondientes a la formacion de profesionales en los distintos campos del conocimiento. Se
deben desarrollar todas las personas, independientemente del nivel educativo y del tipo de formacion, ademas,
son indispensables para el desempefio académico y laboral (Hernandez, Alvarado y Luna, 2015).

Siguiendo el planteo de Escotet, Gofii, y Vila (2007) en relacién a los programas, es requisito la innovacion
como eje central. Dichos autores planean tres componentes esenciales, a saber: 1) el posible uso de materiales
nuevos (recursos didacticos o tecnologias), 2) el posible uso de enfoques didacticos (nuevas estrategias o
actividades docentes), y 3) la posible alteracion de las creencias (es decir, de los presupuestos pedagogicos y
las teorias subyacentes a determinadas politicas u programas. Escotet (2002) menciona que estudios sobre
potenciales empleadores de los graduados universitarios han demostrado que desconocen el tipo de
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profesionales que se necesitaran dentro de diez 0 més afios, tiempo promedio para la formacion secundaria y
universitaria de un profesional.

Se requiere pensar en un curriculum flexible, que brinde habilidades cognitivas de resolucion de problemas,
capacidad para adaptarse a nuevos procesos y tecnologias, donde el estudiante esté preparado para aprender a
lo largo de su vida.

El disefio curricular por competencias se debe considerar desde una perspectiva dialéctica, donde las etapas
que se van “alcanzando”, potencian exponencialmente hacia nuevos comportamientos y nuevas competencias
cada vez mas complejas. En este marco, es necesario abordar la relacion entre educacion y trabajo. La
precipitada transformacion de los procesos productivos hace que la educacion no se anticipe a las nuevas
profesiones. Diaz Barriga (1986) sostiene que

Si la evolucion del capitalismo exige cada vez mas que la formacién transmitida en la Universidad sea una
capacitacion en habilidades técnico-profesionales que posibilite el desempefio eficaz de un sujeto en el
sistema productivo (...) es necesario propiciar en el estudiante una formacion para que éste no sélo actle en
la realidad sino que la entienda, explique y busque su transformacién (p. 40).

Sin embargo, Diaz Barriga (2006) es cauto en el tema de la implementacion de la educacion por competencias
planteandose el siguiente cuestionamiento: ¢ Realmente el enfoque de competencias representa una innovacion,
0 s6lo una apariencia de cambio? El autor considera que, en ciertas oportunidades, los tiempos de la innovacién
no responden a una necesidad pedagdgica, sino a la dinamica de una la politica educativa de turno.

La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA) de Espafia presta atencion al
enfoque basado por competencias. Para ello, formulé una Guia de Apoyo para la redaccion y evaluacion de
los resultados del aprendizaje. Alli se sefiala que la principal critica podria resumirse en que la educacion
universitaria se dirige a profesiones mas complejas en las que las soluciones no suelen ser cerradas y Unicas
sino, por el contrario, muy flexibles y ajustadas a circunstancias cambiantes; por ello, un enfoque
exclusivamente centrado en competencias podria limitar el alcance de la educacion si se entienden y practican
de una forma excesivamente estrecha y concreta (Barnett, 1994; Edward y Knight, 1995).

Para que ello no suceda, se trata en definitiva de buscar que a lo largo de un programa de estudios se desarrollen
actitudes y habitos mentales que promuevan la creatividad, la flexibilidad y el aprendizaje a lo largo de la vida.

El trabajo de Carl Benedikt Frey y Michael A. Osborne (2017) “The future of employment: How susceptible
are jobs to computerisation?” analiza el nimero de puestos de trabajo en riesgo y la relacion entre la
probabilidad de informatizacion de una ocupacion, salarios y nivel educativo. Segun estima, alrededor del 47%
del empleo total en los Estados Unidos esté en riesgo.

Sumado a ello, se presenta otro nuevo fenémeno: la Generacion Z, siendo los jévenes nacidos ya en plena era
digital y abrazados a las tecnologias y al uso de internet, quienes tendran que afrontar a las nuevas profesiones
con nuevas competencias.

Los cambios tecnoldgicos ya repercuten en los planes de estudio, en las nuevas habilidades, conocimientos y
competencias que debe tener el egresado y generan un fuerte impacto en la composicién ocupacional del
mercado laboral, que pone en jaque a una gran cantidad de empleos. Esto demuestra que de todas las
competencias deben tener también un factor denominador: la gestion de la informacion y habilidades para el
uso de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC). La incorporacion de las TIC en acciones
formativas es un camino a la calidad e innovacion, pero para que ellas se configuren en verdaderos aportes y
recursos potenciadores del aprendizaje, deben darse una serie de transformaciones en el proceso de
aprendizaje, que involucran a los diferentes actores del sistema educativo (Amador Ortiz y Velarde Pefia,
2019).

Es por ello que la universidad debe pensar por adelantado para no producir profesionales con profesiones
obsoletas y bridar formacién permanente a fin de una constante actualizacion disciplinar y multidisciplinar.
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Desde la idea tradicional del curriculum se postula que el profesional se forma en una universidad de la que
debe salir con todas las competencias necesarias para insertarse en el mundo del trabajo (Da Cunha, 2001). El
alumno a lo largo de la carrera deberd entonces adquirir un conjunto de capacidades y habilidades que le
permitan acercarse a determinados requerimientos laborales.

La diferencia entre un curriculo basado en competencias y un curriculo convencional, es que en el primer caso
la planificacion de los docentes se hace a partir de un diagnostico prospectivo de la realidad donde se va a
desemperiar el egresado y particularmente sobre la base de las areas de desempefio, las funciones y las tareas
gue determinan su ejercicio profesional. La planificacion de la docencia tradicional se basa mas bien en las
I6gicas conceptuales que especifican los especialistas del mundo académico.

Uno de los ejes principales de la educacién es que se aprende lo que se practica, asociado a una
retroalimentacion y reflexion. El principal reto educativo, es formar a los estudiantes para que sean
profesionales éticos y ciudadanos en un contexto que presenta crecientes incertidumbres. Los estudiantes
deberan afrontar diferentes trabajos en entornos criticos y/o diversos y muchas veces con limitaciones en sus
conocimientos. EI modelo por competencias conlleva a la necesidad de aprender a aprender y posicionar al
estudiante en situaciones con ciertos conocimientos transversales y progresivos. Se procura que durante su
carrera universitaria hayan hecho frente a situaciones y problemas abiertos, que les exijan tomar decisiones en
contextos de incertidumbre, que con seguridad son los que van a tener que atravesar en su vida profesional.

Vallejo y Jara (2019) plantea el desafio en el que estd inmersa la educacion superior, en la manifestacion de la
problematica del conocimiento y la visién de las competencias, esto es, la problematizadora visién de los
contenidos y los métodos (Kinser, 2015). Esto lleva a pensar en: ¢qué contenidos y qué métodos son los mas
adecuados para desarrollar en la universidad?

2.2 Introduccién al enfoque por competencias

Las competencias cuentan con una importante significacion en el proceso de ensefianza- aprendizaje. Estas se
relacionan a las capacidades con que cuenta el estudiante, su capacidad para dar respuesta a su futuro
desemperio laboral y profesional y si son aplicadas de manera correcta.

Estas competencias se configuran en un componente clave del aprendizaje universitario que ahora incluye,
conjuntamente con el conocimiento de su especialidad académica, competencias muy variadas que forman al
estudiante como persona y como futuro profesional. Por lo tanto, ya no es suficiente que los estudiantes egresen
habiendo adquirido contenidos curriculares, sino que también es requisito para su insercion laboral que cuenten
con el dominio de destrezas y habilidades. Estas transformaciones han generado en las carreras universitarias
la configuracién de las competencias que deben tener los futuros egresados en concordancia con los perfiles
académico-profesionales.

La innovacién en la educacién superior va a requerir una transformacion de las competencias profesionales en
todos los niveles. La incorporacion de nuevas tecnologias, la capacidad de crear, difundir y aplicar
conocimientos dara lugar a nuevos requisitos competenciales del personal docente y de apoyo de las
universidades. Sumado a ello, la “avalancha de medios electronicos de comunicacion” recrea situaciones
nuevas en el disefio de espacios educativos (Escotet, Gofii, y Vila. 2007, p. 96).

Al momento de hacer referencia al estudio de las competencias, se requiere tener en cuenta y mencionar las
diferentes declaraciones que obligan a pensar en la internalizacion y globalizacion de la educacion superior.

Tal como sostiene Lépez Curefio (2019) los antecedentes de su origen al igual que su concepcidn tiene distintas
vertientes, Australia, Inglaterra, Estados Unidos, Canada y otros paises han estado implicados en el origen del
modelo. Sin embargo, lo que queda claro es que su inicio y desarrollo llegé a todo el mundo con los trabajos
del Tuning en Europa 'y en América y por organizaciones como la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) este organismo instaur6 el modelo por competencias como
parte de las reformas educativas, permeando asi desde la educacion basica hasta la superior.
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Se pueden mencionar, en el caso Europeo, las declaraciones de Paris (1998), Bolonia (1999) Salamanca (2000),
Lisboa (2000), Praga (2001) Barcelona 2002) y Berlin (2003), el Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
(ESCT) y el Proyecto Tuning (2006).

Debemos destacar la contribucion realizada por la Unién Europea, estableciendo un posicionamiento
estratégico para la formacion y educacion por competencias en todos sus niveles educativos. Para ello, se
fijaron objetivos claros respecto a los resultados que se pretendian lograr, orientados hacia la articulacion de
tres componentes claves: el Saber (conocimientos), el Saber Hacer (de las competencias) y las Actitudes
(compromiso personal).

Se debe resaltar también, la importancia que ha tenido la Reunion del Consejo Europeo celebrado en Lisboa
en el 23 y 24 marzo de 2000, la cual marcé un momento determinante para la disposicion de la politica y la
accion en la Union Europea.

Las conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa (2000), en su punto 25, en materia de educacion y formacion
para la vida y el trabajo en la sociedad del conocimiento se centraron en:

Los sistemas de educacion y formacion europeos necesitan adaptarse tanto a las demandas de la
sociedad del conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel y calidad del empleo. Tendran
que ofrecer oportunidades de aprendizaje y formacion adaptadas a grupos destinatarios en diversas
etapas de sus vidas: jovenes, adultos parados y ocupados que corren el riesgo de ver sus
cualificaciones desbordadas por un proceso de cambio rapido. Este nuevo planteamiento deberia
constar de tres componentes principales: la creacion de centros de aprendizaje locales, la promocion
de nuevas competencias basicas, en particular en las tecnologias de la informacién, y una
transparencia cada vez mayor de las cualificaciones.

En este marco se inst6 a que era necesario definir las nuevas cualificaciones basicas que deberian proveer a
través de la formacion continua: cualificaciones en materia de Tecnologias de la Informacion (TI), idiomas
extranjeros, cultura tecnoldgica, espiritu empresarial y competencias sociales; deberia establecerse un diploma
europeo de cualificaciones basicas de TI, con procedimientos descentralizados de certificacion, para promover
la instruccion informética en la Unién Europea.

Posteriormente, el Memorandum sobre el aprendizaje permanente de la Unién Europea (2000) continu6 el
mandato del Consejo Europeo, generando un debate europeo sobre una estrategia global para que el
aprendizaje permanente se haga realidad a nivel individual e institucional, y en todos los &mbitos de la vida
publica y privada. Alude de esta forma a la necesidad de una educacion a lo largo de toda la vida, eje central
para la ciudadania activa y para la formacion para el empleo que requeria la Europa del siglo XXI,
reconociendo asimismo la importancia de las cualificaciones relacionadas a la informética y a las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).

El Proyecto Tuning (2006), sobre “Las Estructuras Educativas en Europa para la Educacion Superior” consagra
el establecimiento de objetivos para la educacion superior a partir de los lineamientos de Lisboa. Tuning
concret un proceso para disefiar, desarrollar, implicar y evaluar programas de grado, de master y de doctorado
universitarios. En tal sentido, se han establecido cuatro lineas de enfoque: 1) competencias genéricas 2)
competencias especificas de las areas tematicas (habilidades, conocimientos y contenido), 3) el papel del ECTS
como sistema de transferencia y acumulacion de créditos y 4) enfoques de aprendizaje, ensefianza y evaluacion
en relacion con la garantia y control de calidad.

Para introducirnos en la comprension de las competencias podemos partir de que involucran a varios actores
y concepciones, tales como el modo de generar y trasmitir el conocimiento, la relacion con el entorno y la
sociedad, saber trabajar en equipo, valorizacion de aprendizajes previos y experiencias personales, valores del
sistema educativo, las practicas de ensefianza y el desempefio, combinacion de destrezas, conocimientos,
aptitudes y actitudes del estudiante y su evaluacion. Cada cuestion remite una importancia tal que conllevan a
la definicion e integracién de las competencias.
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En tal sentido, como se indica en el Libro Tuning América Latina (2007) el concepto de competencia, en
educacion, se presenta como una red conceptual amplia, que hace referencia a una formacion integral del
ciudadano, por medio de nuevos enfoques, como el aprendizaje significativo en diversas areas: cognoscitiva
(saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes) afectiva (saber ser, actitudes y valores), a fin de resolver un
problema determinado, en un contexto especifico y en un mundo cambiante.

Las competencias

se han convertido en un posible puente sobre las aguas turbulentas que circundan la compleja relacion entre
la educacion y el cambiante mundo laboral, sin que necesariamente uno se someta al otro: en su propuesta
de integrar conocimientos, habilidades y actitudes que se reflejen en desempefios han roto la falsa division
de estos elementos que durante tanto tiempo ha influido en las instituciones educativas (Cazares Aponte y
Cuevas de la Garza, 2007, p. 16).

La competencia permite el encuentro y el didlogo de los elementos descritos, debido a que posibilita llevar la
vida cotidiana al aula y ésta a la realidad real con los problemas concretos.

Se pueden identificar competencias genéricas que puedan tener todos los alumnos y para todas sus titulaciones
y aquellas que sean especificas a cada titulacién y que se consideran clave para todas sus titulaciones.

Philippe-Perrenoud (2004) estudia el funcionamiento de las competencias definidas, para saber concretamente
gué conocimientos tedricos y metodolégicos utilizan. Por lo tanto requiere un analisis profundo de las
competencias donde se debe: a) Relacionar cada una con un grupo delimitado de problemas y de tareas y b)
Clasificar los recursos cognitivos (conocimientos, técnicas, habilidades, aptitudes, competencias mas
especificas) movilizados por la competencia considerada.

En este sentido nos planteamos un interrogante ;Qué ensefiar?, ;Qué aprender? ;Cémo aprender? y ;Como
evaluar?

De Miguel (2005) define las competencias como “la capacidad que tiene un estudiante para afrontar con
garantias situaciones problematicas en un contexto académico o profesional determinado” (p 24). Sin embargo,
aclara que estos atributos que adquiere el estudiante no son algo estatico sino dinamico donde a lo largo de su
carrera va adquiriendo nuevas competencias y al mismo tiempo aparecen nuevas preguntas. En este proceso
de naturaleza continua el estudiante debe estar preparado para “aprender a aprender”. A lo largo de su carrera
el estudiante va adquiriendo nuevas competencias, con diferentes niveles de intensidad, correspondientes a su
titulacion, muchas de ellas resultaran obsoletas y operativas.

Villa y Poblete (2007) resumen a las competencias como “el buen desempefio en contextos diversos y
auténticos basado en la integracion y activacion de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores” (p 24). Dichos autores establecen una tipologia de competencias
que consideran basicas y que pueden adquirirse durante el transcurso de la carrera por parte del estudiante.

En este contexto, valorizando las definiciones previas, se entiende la complementariedad de los conocimientos
de un campo académico, la aplicacién practica de dicho conocimiento, el valor social y la implicancia que
puede tener sobre la sociedad. Este enfoque no se centra exclusivamente en contenidos teéricos, sino que apela
a determinadas metas a lograr en la formacion de un profesional, siempre en un ambito de autonomia
académica.

Las competencias deben estar vinculadas al perfil de cada titulacion correspondiente, requiere situar al
estudiante ante practicas pre-profesionales similares a las que puede encontrar posteriormente en su practica
como profesional. Para ello se presentaran competencias especificas de acuerdo a cada disciplina. Es asi que
se incorporan competencias al curriculo de cada titulacién, en funcién del perfil o perfiles académico-
profesionales con que cuente cada carrera. Es importante ademas generar el desarrollo de esas caracteristicas
complementarias a sus competencias. La practica pre-profesional, sitla al estudiante ante situaciones de
estudio y trabajo a las que se podra enfrentar en la practica de su profesion.
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Desde el punto de vista de la descripcion de las competencias, Cabrera Doku y Gonzalez (2006) profundizan
en el andlisis de las competencias laborales, que son las actitudes, conocimientos y destrezas necesarias para
cumplir exitosamente las actividades que componen una funcion laboral segln estandares definidos por el
sector productivo. En este sentido, los autores sostienen la importancia que amerita para la educacion superior
distinguir dentro de las competencias laborales las “competencias profesionales”, que son aquellas que se
adquieren en la practica profesional y las “Competencias de egreso” que son aquellas que adquieren durante
los estudios.

Otro aspecto importante del aprendizaje basado por competencias es la evaluacion de los resultados del
aprendizaje. Se promueve el equilibrio entre lo que el profesor ensefia en clase (inputs) y los aprendizajes de
los estudiantes (outputs).

Es necesario determinar con claridad qué aprendizajes recibiran los estudiantes durante y al finalizar el periodo
de ensefianza-aprendizaje de acuerdo a las caracteristicas de la diversidad de los estudiantes. Otro aspecto
importante es la articulacién de los contenidos que integran el plan de estudios. Los estudiantes deber ser
evaluados utilizando criterios y procedimientos que estén publicados y que sean aplicados de manera
pertinente.

Tal como indica Bezanilla, et al. (2019) se debe considerar qué estrategias de ensefianza-aprendizaje se
utilizara. En este sentido, el profesor debe: proporcionar una estrategia pedagdgica que sea coherente con las
competencias que deben adquirir los estudiantes; planificar las actividades de aprendizaje en detalle, incluido
el tiempo necesario para llevarlos a cabo; generar todos los documentos y recursos de apoyo necesarios para
esas actividades y establecer los mecanismos de tutoria y direccion del proceso de aprendizaje (p. 145).

3. Aprendizaje Basado en Competencias

El Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) es un proceso de aprendizaje centrado en el alumno, apelando
a potenciar su propia capacidad y a desarrollar su autonomia y responsabilidad.

Integra el tratamiento de competencias genéricas (comunes para todos los estudiantes sin tener en cuenta las
titulaciones, como trabajo en equipo o0 comunicacion oral y escrita, capacidad de aprender y actualizarse
permanentemente, organizar y planificar los estudios, pensamiento critico, capacidad y habilidad para el uso
de las TIC, etc.) y competencias especificas (propias de cada titulacion) que posibilitan al estudiante adquirir
los conocimientos especificos propios de su profesion, utilizarlos en diversos contextos e integrarlos a su vez
con sus propias actitudes y valores.

Las entidades profesionales, las empresas y/o sectores deben tener una importante participacion al momento
de considerar qué competencias se requieran para dar respuesta a las necesidades del mundo actual. Cada
sector puede aportar la formacion que sea actualizada y planear aquella a la que el futuro préximo requerira
para una necesaria formacién y capacitacion de los estudiantes.

Tomando de referencia a Villa y Poblete (2007) quienes desarrollan un extenso trabajo referido al “Aprendizaje
Basado en competencias (ABC)” describen que este modelo consiste en

desarrollar las competencias genéricas o transversales (instrumentales, interpersonales y sistémicas)
necesarias y las competencias especificas (propias de cada profesion) con el proposito de capacitar a la
persona sobre los conocimientos cientificos y técnicos, su capacidad de aplicarlos en contextos diversos y
complejos, integrandolos con sus propias actitudes y valores en un modo propio de actuar personal y
profesionalmente (p. 30).

Dichos autores las clasifican en tres grandes categorias, que contemplan las competencias instrumentales,
interpersonales y sistémicas:
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« Competencias instrumentales: son aquellas que tienen una funcién de medio. Suponen una
combinacion de habilidades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan la competencia
profesional. Incluyen destrezas en manipular ideas y el entorno en el que se desenvuelven las personas,
habilidades artesanales, destreza fisica, comprension cognitiva, habilidad lingiistica y logros
académicos.

« Competencias interpersonales: suponen habilidades personales y de relacion. Se refieren a la
capacidad, habilidad o destreza en expresar los propios sentimientos y emociones del modo mas
adecuado y aceptando los sentimientos de los demas, posibilitando la colaboracion en objetivos
comunes. Se relacionan con la habilidad para actuar con generosidad y comprension hacia los demas,
para lo cual es requisito previo conocerse a uno mismo. Estas destrezas implican capacidades de
objetivacién, identificacién e informacion de sentimientos y emociones propias y ajenas, que
favorecen procesos de cooperacion e interaccion social.

» Competencias sistémicas: suponen destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad de un
sistema. Requieren una combinacion de imaginacion, sensibilidad y habilidad que permite ver cémo
se relacionan y conjugan las partes en un todo. Estas competencias incluyen habilidad para planificar
cambios que introduzcan mejoras en los sistemas entendidos globalmente y para disefiar nuevos
sistemas. Requieren haber adquirido previamente las competencias instrumentales e interpersonales.

Es asi que la formacion integral que se busca, se va desarrollando de manera creciente y de acuerdo a la
complejidad en diferentes competencias que se pueden resumir en competencias genéricas y especificas.

4, Antecedentes de evaluacion de aprendizajes por competencias en Argentina

4.1 Acreditacion de la carrera de Medicina

La primera acreditacion de las carreras de Medicina fue bajo la Resolucién Ministerial N° 535/99 que establecia
que una vez completado el primer ciclo de acreditacién se proponia al Consejo de Universidades la revision
de los documentos aprobados por dicha norma. Esta situacion gener6 la consulta por parte del Ministerio de
Educacidon y del Consejo de Universidades del nuevo documento elaborado por la Asociacion de Facultades
de Ciencias Médicas de la Republica Argentina (AFACIMERA) que implico el estudio de la situacion de las
carreras de Medicina. Se convoco a referentes clave a partir de las experiencias vividas y se realizaron
numerosos talleres de reflexion y de andlisis de los documentos en sus distintas etapas de avance. La
AFACIMERA informé que durante dicho proceso cont6 con el asesoramiento de un experto internacional y
con distintas cooperaciones técnicas en diferentes etapas —entre las que menciona a la Organizacién
Panamericana de la Salud, al Ministerio de Salud de la Nacion y al Ministerio de Educacidn, se realizé una
revision bibliografia nacional e internacional, tomando en cuenta dictdmenes y documentos de la Comision
Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU) y del Ministerio de Salud de la Nacién.

En este marco, tuvo lugar el “segundo ciclo” de acreditacion para las carreras de Medicina, mediante la
Resolucién Ministerial N° 1314/07. Esta resolucion fija las competencias profesionales del meédico,
organizadas en 4 dimensiones: en cada una de ellas se incluyen los componentes y en cada componente se
detallan actividades.

La CONEAU diferencia la existencia de “ciclos de acreditacion” y de “fases de acreditacion”. Un “ciclo de
acreditacion” de carreras de grado es de 6 afios y una vez vencido ese plazo las carreras deberan volver a
presentarse. Ademas, para cada ciclo existe una primera fase y una segunda fase. La primera fase es la etapa
inicial de un ciclo y es aquella en la que la carrera es evaluada en profundidad en todas sus dimensiones,
mientras que la segunda fase es aquella que hace hincapié en la evaluacion de los compromisos asumidos en
la primera.

Segun las competencias profesionales establecidas, los Contenidos Basicos se formulan en concordancia con
el concepto de "core curriculum”, organizados en tres ejes curriculares: a) Fundamentos cientificos de la
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atencion del paciente b) Proceso salud-enfermedad-atencion en las distintas etapas del ciclo vital ¢) Medicina,
Hombre y Sociedad. A cada eje curricular le corresponden 16 unidades tematicas.

Tal como indica el documento “Medicina: Impacto en la Calidad Educativa” elaborado por la CONEAU,
muestra gque se redujeron los estandares de 126 a 67, pero el cambio esencial fue una fuerte disminucién de los
descriptores de contenidos minimos, acompafiados de la definicion de las competencias que deben ser
adquiridas. De la combinacion de estos dos aspectos se desprende una parte fundamental de los requisitos que
debe cumplir el plan de estudios y que motiva el uso sistematico y profundo de ciertas metodologias de
ensefianza y aprendizaje, como también la definicion de instrumentos de evaluacion formativa.

En referencia a las competencias, los estandares para la acreditacion de la carrera de Medicina establecen que
a) se debe asegurar que el estudiante adquiera las competencias profesionales requeridas para su desempefio
como médico general y b) las actividades de ensefianza deben seleccionarse en funcion de las competencias
profesionales, los objetivos de aprendizaje, los contenidos, la cantidad de estudiantes y las tecnologias
disponibles.

Las competencias se agrupan en cuatro dimensiones: préctica clinica (once componentes), pensamiento
cientifico e investigacion (seis componentes), profesionalismo (dieciséis componentes) y salud poblacional y
sistemas sanitarios (siete componentes). Por otro lado, los contenidos basicos se agrupan en tres ejes
curriculares: fundamentos cientificos de la atencién del paciente, proceso salud-enfermedad-atencion en las
distintas etapas del ciclo vital y Medicina, hombre y sociedad.

A fin de contextualizar la acreditacion de la CONEAU para carreras de Medicina del afio 2008, se presentaron
a acreditacion 31 carreras que incluian las 24 que se habian evaluado en el primer ciclo y 7 que habian iniciado
su desarrollo en una etapa posterior, por lo que no se habian presentado en la convocatoria del afio 2000. De
estas 7 carreras que iniciaban su primer ciclo de acreditacién, 3 eran de gestidn estatal y 4 de gestion privada.
Del total de las 31 carreras presentadas, 11 eran de gestion estatal y 20 de gestién privada.

Retomando el documento “Medicina: Impacto en la Calidad Educativa” (CONEAU, 2017), en el que se
exponen las conclusiones referidas a la acreditacion del segundo ciclo de carreras de medicina se observa que,
atendiendo al contenido de la nueva Resolucion Ministerial, a dos carreras se les exigio incorporar
instrumentos de evaluacion formativa que asegurasen el seguimiento del alumno y avalasen la adquisicion de
las competencias profesionales requeridas en cada asignatura. Si bien en el ciclo anterior hubieron carreras a
las que se les requirio ajustar los mecanismos de evaluacion de los estudiantes, ninguna de estas dos carreras
presentaba esa dificultad; de hecho, estas eran dos carreras que no se habian presentado en la primera
convocatoria.

Otra importante conclusion a la que se arrib6 fue que se observé una elevada cantidad de carreras en las que
la carga horaria de plan de estudios superaba ampliamente la fijada en la Resolucién Ministerial. Como
consecuencia, teniendo en cuenta esta sustantiva diferencia, a diecinueve carreras se les recomendé educir la
carga horaria total del plan de estudios atendiendo a un desarrollo equilibrado de los contenidos y
competencias. Mas alla de esta observacion, a tres carreras se les sefiald la conveniencia de fortalecer las
instancias destinadas a la integracion horizontal y vertical del conocimiento, de las destrezas y habilidades en
distintas etapas de la carrera. A dos de estas tres carreras ya se les habia realizado la observacion en las dos
primeras convocatorias. Finalmente, a dos carreras se les recomendd intensificar o mejorar algunas actividades
de formacidn préctica.

4.2 Acreditacion de las carreras de Ingenieria

Luego de las carreras de Medicina, las carreras de Ingenieria fueron unas de las primeras que se sometieron al
proceso de acreditacion por parte de la CONEAU. Es asi que la Resoluciéon ME N° 1232/01 fijé los estandares
para carreras de Ingenieria, aprobada el 20 de diciembre de 2001.

El Consejo Federal de Decanos de Facultades de Ingenieria (CONFEDI) present6 en el afio 2000 al Ministerio
de Educacion una propuesta de estandares y guia de implementacion conocida como “Libro Verde”. El 20 de
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diciembre de 2001 fue aprobada por el Consejo de Universidades. Este documento dio la base para la
formalizacion de los estandares de 13 titulos. Dicha resolucion incluia las siguientes carreras: Ingenieria
Aeronautica, en Alimentos, Ambiental, Civil, Electricista, Electromecanica, Electronica, en Materiales,
Mecanica, en Minas, Nuclear, en Petroleo y Quimica.

Se encuentran antecedentes respecto a la participacién del CONFEDI en la fijacion de estandares por
competencia. Conjuntamente con la Universidad Politécnica de Madrid crean en 1997 la Asociacion
Iberoamericana de Instituciones de Ensefianza de Ingenieria (ASIBEI).

En el 2005, el CONFEDI comienza a trabajar para arribar a las Competencias Genéricas de Egreso del
Ingeniero Argentino. Se menciona que “Hay consenso en cuanto que el ingeniero no s6lo debe saber, sino
también saber hacer” (CONFEDI. 2018, p 13). En la Reunidon Plenaria de Bahia Blanca de octubre de 2006,
se aprueba el documento que sintetiza las Competencias Genéricas de Egreso del Ingeniero Argentino.

Este trabajo permitié ser un insumo para la Declaracion de VALPARAISO (2013) sobre competencias
genéricas de egreso del Ingeniero Iberoamericano. Se basé en la necesidad de contar con lineamientos comunes
regionales en cuanto a las competencias genéricas de egreso a lograr en los ingenieros graduados en los paises
de Iberoamérica, que contribuyan a fortalecer un Espacio Comun Iberoamericano de Educacion en Ingenieria.
Asimismo, posibilitd orientar los procesos de busqueda y definicién de los propios perfiles en cada pais y que
faciliten la integracion regional y los acuerdos de movilidad e intercambio académico entre las universidades
gue llegan a dicha declaracién.

En relacion a las competencias se establece que:

El disefio por competencias o su integracién en el Plan de Estudios ayuda a vigorizar el saber hacer
requerido a los ingenieros recién recibidos. La formacion de grado se propone desarrollar aquellas
competencias que deberia poseer el recién graduado y en el nivel de desarrollo adecuado al inicio
de su trayecto profesional. En este sentido, y dado el avance permanente de los conocimientos y las
tecnologias, se espera que todos los profesionales continlen su formacién profesional a lo largo de
toda su vida (VALPARAISO, 2013, p.1).

Asimismo, se recomienda como sintesis de las Competencias Genéricas de Egreso del Ingeniero
Iberoamericano la propuesta elevada por el Consejo Federal de Decanos de Ingenieria de Argentina CONFEDI,
gue contempla 10 competencias genéricas, complejas e integradas relacionadas con:

a) saberes (tedrico, contextual y procedimental),

b) saber hacer (formalizado, empirico, relacional)

c) contexto profesional (la situacion en que el profesional debe desempefiarse o ejercer) y

d) desempefio profesional (la manera en que actla un profesional técnicamente competente y
socialmente comprometido)

e) éticay los valores en el perfil del profesional que se busca formar (Declaracién Valparaiso, 2013).

Las 10 Competencias Genéricas de Egreso del Ingeniero Iberoamericano propuestas por ASIBEI como
orientador para las instituciones de los paises integrantes son las siguientes:

Competencias Tecnoldgicas

1. Identificar, formular y resolver problemas de ingenieria

2. Concebir, disefiar y desarrollar proyectos de ingenieria

3. Gestionar, planificar, ejecutar y controlar proyectos de ingenieria

4. Utilizar de manera efectiva las técnicas y herramientas de aplicacion en la ingenieria

5. Contribuir a la generacion de desarrollos tecnolégicos y/o innovaciones tecnoldgicas
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Competencias Sociales, Politicas y Actitudinales

6. Desempefiarse de manera efectiva en equipos de trabajo
7. Comunicarse con efectividad

8. Actuar con ética, responsabilidad profesional y compromiso social, considerando el impacto econémico,
social y ambiental de su actividad en el contexto local y global

9. Aprender en forma continua y autébnoma
10. Actuar con espiritu emprendedor

El documento de CONFEDI “COMPETENCIAS EN INGENIERIA” (2014), se plantea la delimitacion de la
formacion de grado desde el punto de vista de la formacion en competencias, diferenciando entre
“Competencias de Egreso” y “Competencias Profesionales”. El documento menciona que las

Competencias de Egreso se desarrollan a través de las practicas pre-profesionales realizadas por los
estudiantes a lo largo del trayecto curricular que componen sus estudios académicos, orientadas a
capacitarlos para una efectiva insercion laboral. Esto implica un determinado nivel de desarrollo o grado
de dominio de las competencias del recién graduado. En contraposicién, las Competencias Profesionales
se terminan de desarrollar a través de las practicas profesionales que el ingeniero realiza durante el ejercicio
de su profesion a lo largo de varios afios y suponen un nivel de desarrollo o grado de dominio superior al
anterior (p. 18).

En el 2018 la Comision Ad Hoc de Acreditacion aprueba en la Reunién Plenaria de Rosario, la propuesta de
Estandares de segunda generacién para la acreditacion de las carreras de ingenieria con el nombre de Libro
Rojo, que fuera elevado el 6 de junio de 2018, al Consejo de Universidades. Estos estandares contemplan el
marco conceptual, detalle de competencias especificas y contenidos minimos por terminal desarrollado por las
redes de carreras que fueron aprobados en la Reunion Plenaria de Mar del Plata (octubre 2017). Este trabajo
fue también desarrollado de acuerdo a las recomendaciones propuestas por el Ministerio de Educacién
mediante Resolucién 989/18 referida a los procesos de acreditacion de carreras.

Se destaca la amplia participacion de la comunidad académica en la confeccion del Libro Rojo, integraron la
comision redactora: 10 decanos y ex decanos, unos 400 directores de carreras, a través de sus respectivas redes
de carreras (25 en total) y casi 100 decanos que hicieron sus aportes en las instancias plenarias a efectos de
lograr un consenso unanime.

El Libro Rojo de CONFEDI (2018) propone los nuevos estandares para el tercer ciclo de acreditacion
obligatoria, bajo una propuesta que se fundamenta en los siguientes objetivos:

« Actualizar y consolidar el actual modelo de formacion de ingenieros.

« Consolidar un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante.

+ Definir un modelo comparable internacionalmente.

« Definir un enfoque basado en competencias y descriptores de conocimiento.

« Asegurar el cumplimiento de las actividades reservadas definidas para cada titulo.

Estos objetivos plantean un desafio a las universidades y carreras de ingenieria para pensar en el curriculo
basado en competencias y con conocimientos académicos, cientificos, tecnoldgicos y de gestion, con
formacion humanistica.

Este documento en su apartado referido a Condiciones Curriculares establece que El plan de estudios cumple
con el perfil de egreso, las competencias genéricas y especificas, descriptores de conocimientos, estructura
curricular y criterios minimos y generales detallados en este documento y anexo (p.2).
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Con referencia a las Competencias de Egreso fija dos tipos de competencias, las genéricas y especificas. Con
respecto a las Competencias Genéricas,

Cada institucién universitaria, en su marco institucional y del proyecto académico individual, determinara
para sus carreras, la estrategia de desarrollo para asegurar competencias de egreso genéricas comunes a
todas las carreras de ingenieria y necesarias para asegurar el perfil de egreso (p.3).

Estas competencias son:

Competencias tecnoldgicas

1. Identificar, formular y resolver problemas de ingenieria.

2. Concebir, disefiar y desarrollar proyectos de ingenieria.

3. Gestionar, planificar, ejecutar y controlar proyectos de ingenieria.

4. Utilizar de manera efectiva las técnicas y herramientas de aplicacién en la ingenieria.

5. Contribuir a la generacién de desarrollos tecnol6gicos y/o innovaciones tecnoldgicas.

Competencias sociales, politicas y actitudinales

6. Desempefiarse de manera efectiva en equipos de trabajo.

7. Comunicarse con efectividad.

8. Actuar con ética, responsabilidad profesional y compromiso social, considerando el impacto econémico,
social y ambiental de su actividad en el contexto local y global.

9. Aprender en forma continua y auténoma.
10. Actuar con espiritu emprendedor.
Competencias Especificas

Cada plan de estudios debe garantizar el desarrollo de las competencias especificas para las actividades
reservadas definidas en la terminal y verificar el cumplimiento, ademas, de la formacion en el proyecto
académico de la carrera, de los alcances de titulo que defina la institucion, con la profundidad y calidad propia
de un titulo de ingeniero.

Cada terminal de una titulacion cuenta con las competencias especificas y sus descriptores especificos.

Tanto las competencias genéricas como las especificas de cada terminal pueden desarrollarse y perfeccionarse
también fuera del ambito académico; en el campo laboral, o bien en el marco de actividades universitarias
extracurriculares, o solidarias, o de actuacion ciudadana, entre otras. Las carreras podran reconocer esta
contribucion al desarrollo y fortalecimiento de las competencias de egreso.

Estructura curricular

El Libro Rojo de CONFEDI establece la recomendacién para estructurar el plan de estudios, constituye una
matriz bésica y sintética de la que se pueden orientar lineamientos curriculares y planes de estudio diversos,
dejandose espacio para que cada institucion elabore el perfil del profesional deseado. De acuerdo a lo indicado
se organiza cada plan de estudios en base a la siguiente estructura:

a) Ciencias Basicas de la Ingenieria
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Abarcan las competencias y los descriptores de conocimientos basicos necesarios para las carreras de
ingenieria, en funcion de los avances cientificos y tecnologicos, a fin de asegurar una formacion conceptual
para el sustento de las disciplinas

b) Tecnologias Bésicas

Incluyen las competencias y los descriptores de conocimientos cientificos y tecnoldgicos, basados en las
ciencias exactas y naturales, a través de los cuales los fenémenos relevantes a la Ingenieria son modelados en
formas aptas para su manejo y eventual utilizacién en sistemas o procesos.

Sus principios fundamentales deben ser tratados con la profundidad conveniente para su clara identificacion y
posterior aplicacion en la resolucion de problemas de ingenieria.

c) Tecnologias Aplicadas
Consideran la aplicacion de las Ciencias Bésicas de la Ingenieria y las
Tecnologias Basicas para disefiar, calcular y proyectar sistemas, componentes, procesos o0 productos.

Incluyen las competencias y los descriptores de conocimiento fundamentales del disefio de la Ingenieria, asi
como la resolucion de problemas propios de la ingenieria y de la terminal.

d) Ciencias y Tecnologias Complementarias

Son aquellas que permiten poner la préctica de la Ingenieria en el contexto social, historico, ambiental y
econdmico en que ésta se desenvuelve, asegurando la formacién de ingenieros para el desarrollo sostenible.

Incluyen, también, las competencias de comprension de una lengua extranjera (preferentemente inglés).

Carqgas horarias y duracién de las carreras

La duracion de las carreras deberé contar con una carga horaria minima de 3600 y con una duracién no menor
a los 5 afios.

El plan de estudios estara organizado en bloques curriculares, que deberan contar como minimo con:
1. Ciencias Basicas de la Ingenieria: 710 horas.

2. Tecnologias Béasicas: 545 horas.

3. Tecnologias Aplicadas: 545 horas.

4. Ciencias y Tecnologias Complementarias: 365 horas.

Las competencias y contenidos definidos para cada uno de los bloques curriculares podran distribuirse y
desarrollarse libremente a lo largo del plan de estudios.

Se contempla la obligatoriedad de la inclusion de un trabajo de caracter integrador e instancias de practica
profesional supervisada.

Aquellos planes de estudios alcanzados por el Sistema Nacional de Reconocimiento Académico, deberan
acreditar un minimo de 300 RTF.

El Sistema Nacional de Reconocimiento Académico (SNRA) fue creado por la Resolucion Ministerial
1870/16, y esta conformado por las Instituciones de Educacion Superior que han adherido voluntariamente a
formar parte, comprometiéndose al reconocimiento de estudios, con el fin de mejorar las capacidades de
articulacion inter-sistema y de potenciar recursos y capacidades institucionales mediante la articulacion. De
esta manera, se facilita la movilidad estudiantil, la innovacion curricular y el didlogo interinstitucional,
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asegurando el sostenimiento de la calidad académica y la igualdad de oportunidades en todo el proceso
educativo hasta el logro de la titulacion.

EL RTF busca que los estudiantes puedan beneficiarse de todas las oportunidades que brinda el sistema de
educacion superior, en su gran diversidad, para construir sus trayectorias de formacion.

A continuacion, se mencionan los titulos sobre los que se presentan las actividades reservadas, competencias
especificas y descriptores de conocimiento:

1) Ingeniero Aerondutico e Ingeniero Aeroespacial

2) Ingeniero Agrimensor

3) Ingeniero en Alimentos

4) Ingeniero Ambiental

5) Ingeniero Automotriz

6) Ingeniero Biomédico y Bioingeniero

7) Ingeniero Civil

8) Ingeniero en Computacion

9) Ingeniero Electricista e Ingeniero en Energia Eléctrica
10) Ingeniero Electromecanico

11) Ingeniero Electronico

12) Ingeniero Ferroviario

13) Ingeniero Hidraulico e Ingeniero en Recursos Hidricos
14) Ingeniero Industrial

15) ingeniero en Materiales

16) Ingeniero Mecénico

17) Ingeniero Mecatrénico

18) Ingeniero Metaldrgico

19) Ingeniero en Minas

20) Ingeniero Nuclear

21) Ingeniero en Petréleo

22) Ingeniero Quimico

23) Ingeniero en Sistemas de Informacidon / Informatica
24) Ingeniero en Telecomunicaciones

25) Ingeniero en Transporte

Para cada titulacion se fija una grilla con actividades reservadas, competencias especificas y descriptores de
conocimiento.

Las actividades reservadas para cada titulo referenciadas por el CONFEDI en el Libro Rojo corresponden con
lo establecido en la Resolucion ME N° 1254-2018. En este sentido el Libro Rojo indica:

En funcion de las consideraciones generales y marco conceptual aqui detallados y de la Resolucién
989/2018 del Ministerio de Educacion: “Documento marco sobre la formulacion de estandares para la
acreditacion de carreras de grado”, se propone el siguiente estandar para 25 titulos de ingeniero. De los 25
titulos, a 22 se les definieron las Actividades Reservadas en la Resolucion 1254/2018 del Ministerio de
Educacion, en tanto que los 3 restantes se encuentran en tratamiento de declaracion de interés publico en el
Consejo de Universidades (p. 18).

5. Reflexiones preliminares

El Aprendizaje Basado por Competencias (ABC) abre un abanico de cambios y desafios que permiten
reflexionar acerca del modelo de aprendizaje y ensefianza que requiere ser atendido en profundidad.

Para ello se requiere un proceso que resignifique:
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a) Objetivos: articulando contenidos conceptuales (qué), procedimentales (c6mo), actitudinales
(conducta) y que respondan a una finalidad explicita (para qué).
b) Contenidos: en base a los objetivos planteados y planificados se debe consensuar los contenidos

prioritarios y fundamentales que los estudiantes deben aprender en relacion de las competencias definidas para
gue sean competentes en el desarrollo de su profesion.

C) Metodologia: El aprendizaje debe ser flexible y permanente. El estudiante debe estar dispuesto a
aprender a aprender a lo largo de su vida, no s6lo como un proceso universitario en el que transita por una
carrera universitaria. Este aprendizaje por el cual construye su conocimiento debe enfatizar en la resolucion de
problemas y en casos vivenciales, es decir focalizar la aplicacion de problemas para afrontar las situaciones
laborales y sociales cuando egrese de su carrera universitaria. Para ello se requiere un cambio de paradigma,
se debe pasar de un estudiante pasivo, que escuchaba clases magistrales a un estudiante protagonista, para
construir el conocimiento conjuntamente con su profesor como orientador. Ya no se puede pensar el proceso
de ensefianza- aprendizaje disociando por un lado al profesor y por otro al alumno.

d) Evaluacién: Una correcta evaluacion nos permite conocer el grado de aprendizaje adquirido de los
contenidos en relacion a las competencias. Para ello, se deben fijar indicadores de logro que determinan el
grado y el modo de aprendizaje logrado para cada objetivo. De Miguel (2006) plantea un enfoque integrador
compuesto por tres niveles para evaluar las competencias:

* Nivel 1.- Conocimientos que posee el estudiante (datos, hechos, teorias. etc.) Competencias conceptuales.

« Nivel 2. Adquisicion de habilidades necesarias para la aplicacion de los conocimientos a situaciones
concretas. Competencias procedimentales.

« Nivel 3. Desempefio de tareas de caracter profesional (resolucion de problemas) y Competencias de
ejecucion (profesionales).

La valoracién de los indicadores de logro de las competencias se podra llevar a cabo mediante diferentes
instrumentos: Proyectos, portafolios, investigaciones, resolucion de problemas, estudio de casos, practicas pre-
profesionales, etc.

Este cambio de paradigma requiere un cambio y compromiso de las autoridades universitarias, docentes y
alumnos.

El profesor ya deja de ser el eje central del proceso educativo, tal como plantea De Miguel (2006) es necesario
generar dentro de los profesores una cultura favorable hacia el cambio de paradigma en los procesos de
ensefianza lo cual debe acompafarse con procedimientos instrumentales que faciliten abordar esa tarea. En
este sentido es necesario facilitar a los profesores universitarios estrategias a través del uso de nuevas
modalidades y metodologias para promover en las aulas un nuevo enfoque de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Este cambio de paradigma implica modificar los principios y valores que nutren la funcién docente en la
medida que el profesor deja de ser el centro y tiene que moldear su actuacién al servicio del aprendizaje
efectivo del alumno. Es decir que el cambio metodol6gico comienza por un cambio en la cultura académica.
Para pasar de una ensefianza centrada sobre la actividad del profesor a otra orientada hacia el aprendizaje del
estudiante es necesario que las dos culturas se integren formando una sola cultura entendida como comunidad
de aprendizaje compartido.

Asimismo, el docente debe integrar el uso de las TIC al proceso metodoldgico y didéctico de la educacion
superior, siendo esta una herramienta central en los nuevos entornos formativos, para acompafiar el aprendizaje
y el logro de competencias por parte del estudiante.

Asimismo, la universidad tendra que resolver los problemas importantes tales como mejorar la articulacién del
estudio con el trabajo, situacion cada vez mas comudn que se da entre los estudiantes del sistema universitario.
En este sentido, cada vez mas se tiende a un sistema mixto de aprendizaje donde los alumnos pueden cursar
determinadas asignaturas en forma on line, otras presenciales o directamente cursas sus estudios
completamente de manera a distancia.
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Estos temas abren nuevos desafios, que siguiendo a Villa Poblete (2007) se plantea cuestiones que son claves
para avanzar sobre este camino: ¢ Esta el estudiante preparado para iniciar un aprendizaje autbnomo? ;Tiene
el estudiante las capacidades béasicas para llevar a cabo este tipo de aprendizaje? ¢Cuenta con competencias
bésicas para desarrollar su aprendizaje universitario? ¢Es posible ayudar a capacitar al estudiante en el déficit
previo con el que pueda llegar a la universidad? ¢Ofrece la universidad respuestas satisfactorias a las
necesidades del estudiante respecto a las modalidades que puedan convenirle méas dependiendo de su situacion
personal y laboral?

Aqui el desafio...
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Resumen

En el articulo se analizan comparativamente los planes de estudio de la carrera de Ciencias de la Educacion de
los afios “83, "88 'y 2001, de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires. La hipdtesis de trabajo en la que se hace foco, se plantea en términos de las diversas formas
en que se expresan las tensiones entre modelos de formacién universitaria, por un lado humanistico-
universalista y por otro profesionalista-instrumental, a lo largo de tres momentos histérico-politicos; y como
esta coyuntura se expresa de modos conflictivos y complejos en las propuestas de formacion que se plasman
en los planes de estudio de la carrera. Las preguntas que orientan esta indagacién se podrian plantear en los
siguientes términos: ¢cudles son los sentidos que asumen estos modelos en cada momento histérico-politico?
¢van modificandose en las distintas coyunturas politicas? ¢qué evidencias pueden encontrarse en los planes de
estudio de Ciencias de la educacion, que den cuenta de las tensiones y vinculaciones particulares entre la
orientacion humanistica y la profesionalista, en tres momentos historicos clave en la vida social, y de las
universidades en particular?

Palabras Clave: formacion universitaria/ modelo humanistico/ modelo profesionalista/ Plan de estudios/
Ciencias de la educacion.

Abstract

The article compares the study plans of the career of Ciencias de la educacion of the years '83, '88 and 2001,
of the Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. The
work hypothesis in which it is focused, is presented in terms of the different ways in which tensions are
expressed between models of university education, on the one hand humanistic-universalist and on the other
professional-instrumental, over three moments historical-political; and how this conjuncture is expressed in
conflicting and complex ways in the formation proposals that are reflected in the curricula of the career. The
questions that guide this inquiry could be posed in the following terms: what are the meanings that these models
assume in each historical-political moment? Are they changing in the different political conjunctures? What
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evidence can be found in the curricula of Ciencias de la educacion, which account for the tensions and

particular links between the humanistic and professional orientation, in three key historical moments in social
life, and of universities in particular?

Key words: university education/ humanistic model/ professional model/ curriculum/ educational sciences.

Revista Argentina de Educacidn Superior
1852-8171 / Aio 12/ Nimero 20 / diciembre 2019-mayo 2020 / ARTICULOS

109/ 108-122



Introduccion

Las universidades argentinas tienen autonomia para elaborar sus propuestas curriculares de formacién de sus
estudiantes. A lo largo de la historia de estas instituciones, los planes de estudio han marcado las discusiones
politicas de la época, a la vez que han sido determinadas —en parte- por esas mismas coyunturas.

En el presente articulo se analizan los Planes de estudio que la carrera de Ciencias de la Educacion ha puesto
en marcha en distintos momentos para la formacion de profesores y licenciados. Se analizan los documentos
curriculares, poniendo en juego una hipétesis que se plantea en términos de las diversas formas en que se
expresan las tensiones entre modelos de formacion universitaria, por un lado humanistico-universalista y por
otro profesionalista-instrumental, a lo largo de tres momentos historico-politicos (1. fines de la Dictadura -
1983, 2. inicios de la vida democrética - 1988 y 3. etapa de neoliberalismo — 2001); y cdmo esta coyuntura se
expresa de modos conflictivos y complejos en las propuestas de formacion.

A modo de cierre, se esbozan algunas lineas que podrian considerarse como aportes para la reconstruccién
curricular en los tiempos complejos de las primeras décadas del siglo XXI.

El Plan de estudios de Ciencias de 1a Educacion "83: “una base filoséfica universalista que permita iluminar
el camino de la accion™

Es un reajuste del Plan vigente, aprobado en el afio 1977 por Ord. N° 106/77 (UNCPBA). Segln nota del 23
de marzo de 1983 dirigida a la decana de la Facultad de Humanidades?, la directora del Departamento de
Ciencias de la Educacion eleva la propuesta de reajuste del Plan. En dicha nota se sostiene explicitamente que
“en una reunion del Departamento celebrada el 11 de diciembre proximo pasado se convino el estudio y analisis
del plan en vigencia de la carrera de Ciencias de la Educacion y su posterior reajuste”. Ademas, se hace
mencion a un documento elaborado por Rectorado en el afio anterior (17 de mayo de 1982), en el cual se refiere
a la mision de la universidad, la cual “no se agota en la preparacion de profesionales de las distintas
especialidades y que los formados en la universidad deben tener una formacion universalista dando primacia
a la formacion sobre la informacion” (subrayado en el original). En este argumento se sostienen las
modificaciones realizadas al Plan "77.

Lo primero que hay que notar son las fechas: del 11 de diciembre, a punto de cerrarse el afio académico se
celebra una reunién para tratar este tema; y se eleva la propuesta de nuevo Plan el 23 de marzo del siguiente
afio. Pareciera poco tiempo para elaborar modificaciones profundas en la propuesta de formacion.

Otro dato a destacar en dicha nota de elevacion, es que han participado profesores de esta instancia de reajuste:
“A tal efecto se solicitd al claustro de profesores que integra la carrera para que agrupado en areas aporten sus
ideas, posteriormente se design6é la Comision Curricular cuya responsabilidad recay6 en los siguientes
profesores” (y se detallan los nombres). Pareciera claro que este cambio de Plan no responde a intereses propios
de la carrera, sino que es un requerimiento de Rectorado (intervenido desde el inicio de la Dictadura), al cual
se responde -podria decirse- casi administrativa y burocréaticamente.

Una evidencia que permitiria sostener la afirmacion anterior, se puede encontrar en el cuadro de “Equivalencias
de las asignaturas segun titulo o denominacion”, en el cual se listan las materias del Plan “77 y las del Plan
"83. Solamente se sacan dos asignaturas: “Introduccion a la literatura y expresion oral y escrita”, y
“Conduccion del aprendizaje diferenciado”. Se agrega una materia en el nuevo Plan: “Didactica General 11”
(con lo cual la asignatura que se denominaba “Didactica general” en el Plan "77, en el nuevo Plan pasa a
llamarse “Didactica General I”’). En el caso de la asignatura “Historia de las ideas pedagogicas argentinas y
americanas”, no queda claro en el cuadro si se agrega o continta, dado que la han ubicado en el mismo recuadro

L En este trabajo se toman citas textuales de los planes de estudio. En todos los casos se consignan entre comillas y letra cursiva, y se
aclara entre paréntesis.
2 En el afio 1988 se modifica esta denominacion, pasando a la actual de Facultad de Ciencias Humanas.
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que la asignatura “Didactica General I”.

Se pueden visualizar otros cambios de denominacion: de “Metodologia estadistica aplicada a la educacion”,
pasa a denominarse “Estadistica”; y las cuatro asignaturas que se denominaban “Conduccion de la ensefianza”
(divididas en: preescolar, primaria, media, y superior y universitaria), se denominan “Organizacion y
conduccion” (para cada uno de los cuatro niveles). En estos casos, no se cuenta con la posibilidad de comparar
con el Plan “77 (dado que no se ha tenido acceso a esta fuente documental), para verificar modificaciones en
los contenidos minimos; tampoco se expresa en la reforma del Plan 83, los motivos de estas modificaciones.

El otro punto de interés para la tematica que aqui se intenta abordar, se puede encontrar en el apartado
“Objetivos de la reforma”. En este caso, lo que queda plasmado en el Plan de estudios, es una vision diferente
a la que aparece en la nota de elevacion mencionada mas arriba, porque se dice:

Vista y analizada la experiencia académica obtenida en el desarrollo del Plan de la Carrera de Ciencias de
la Educacion 1977 (Ordenanza 106/77) y el requerimiento manifestado por el claustro docente de conformar
un plan de carrera que otorgue al graduado un perfil profesional preciso en su competencia y sélido en
fundamentacion, la comision designada a tal efecto, previa consulta y elaboracién conjunta con comisiones
parciales por area, considera de inmediata necesidad efectuar un ajuste y modificacion al plan vigente, de
acuerdo a las recomendaciones efectuadas por dichas comisiones y a las actuales posibilidades académicas
y administrativas.

En este extenso extracto, aparece una idea que podria pensarse contraria a la presentada y analizada mas arriba.
Porque aqui pareciera que es el propio claustro docente quien esté solicitando, o visualizando la necesidad de
modificar el Plan. Pero es claro que el documento de Rectorado (que se menciona en la nota del 23 de marzo
de 1983) ha tomado como un eje de su gestion la revision de los planes de estudio de todas las carreras. Se
transcribe cita textual de la nota, que se inicia con estas palabras:

Respondiendo al documento elaborado por el Rectorado de la Universidad Nacional del Centro (...) en que
se hace especial referencia al analisis y reforma de los Planes de Estudio de las distintas carreras de la
Universidad, actividad prioritaria en el plan a llevarse a cabo durante la gestion iniciada en el afio 1982...

Mas alla de esta evidencia, que se podria considerar muestra de las dificultades de la época (Dictadura e
intervencién universitaria), lo que si queda claro es la intencion (que al menos aqui aparece compartida por el
claustro docente) de otorgar “al graduado un perfil profesional preciso en su competencia y soélido en
fundamentacién”. Claramente estan jugando las dos caras de esta tension que atraviesa a la formacion
universitaria (humanistica o profesionalista), y que en distintos momentos historico-politicos asume sentidos
particulares.

En el caso del Plan “83, podria pensarse que esa formacion humanistica tiene un sentido muy amplio o teérico-
generalista-universalista, sin anclar en la realidad social presente; lo cual puede evidenciarse en los cuatro
criterios que se explicitan en el apartado Objetivos de la reforma. Los dos primeros mencionan aspectos
teoricos: “brindar formacion tedrica basica desde el primer afio, por medio de las asignaturas del area general”
e “introducir desde el comienzo de la carrera al estudiante a la problemética pedagdgica, a fin de brindar un
encuadre epistemologico que facilite el acceso tedrico a las Areas de fundamentacion del quehacer educativo”.
En este sentido se pueden mencionar como asignaturas clave: Introduccion a la filosofia, Historia de la cultura,
Biologia y Neurofisiologia, Pedagogia, Introduccion a la economia, Sociologia, Historia de las ideas
pedagogicas, Historia de las ideas pedagogicas argentinas y americanas, Filosofia de la educacion, como las
mas relevantes. Como se vera en el siguiente apartado, el Plan de estudios del afio “88 modifica fuertemente
esta impronta humanistica-universalista.

El tercer criterio que sustenta el Plan se refiere a la necesidad de reorganizar las vinculaciones entre la
fundamentacion y la formacion de habilidades: “reordenar la ubicacion de las asignaturas de las areas de
fundamentacion, segun sus posibilidades de aprovechamiento en orden a secuencias logicas y psicoldgicas de
contenido y de desarrollo de habilidades”. En este caso, no se cuenta con informacion acerca de los criterios
de este reordenamiento; lo que puede evidenciarse es la necesidad de vincular formacién teorica con
habilidades para el desempefio profesional. En este sentido, permite atar con el cuarto criterio, que se orienta
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a las futuras intervenciones profesionales de los graduados: “Reafirmar el area didactica como eje del curriculo,
en tanto atribuye un perfil més definido y de mas completa competencia profesional a los egresados”. Se
entiende en este marco la inclusion de una segunda asignatura de Didactica; y el hecho de mantener y ampliar
las asignaturas referidas a la organizacion y conduccion de los cuatro niveles educativos (inicial, primaria,
media, y superior y universitaria, quitando en el nuevo Plan Conduccion del aprendizaje diferenciado). Asi
también se comprende el mantenimiento de asignaturas tales como Psicometria, Planeamiento de la educacion,
Administracion educativa, orientadas al ambito de educacién formal.

En este sentido, en los objetivos de la reforma se hace explicito que

Ello implicard una mayor acentuacién de las asignaturas que permitan desarrollar habilidades para la
conduccidn del aprendizaje en los diferentes niveles de la ensefianza formal, especialmente de los niveles
medio y superior, y para la direccién y asesoramiento pedagégico en los distintos niveles de organizacion
institucional de la educacion.

Pero siempre supeditado a la formacion generalista. En el siguiente parrafo, se advierte que

si bien este plan centrard fundamentalmente la formacion profesional en los aspectos didacticos,
capacitando al estudiante en la conduccidn del aprendizaje, por encima de esa preparacion técnica, otras
areas de estudio procuraran una preparacion antropoldgica y universalista que dote al futuro graduado de
una vision integradora del hombre, que le permita internalizar valores éticos superiores, respetando
diferencias individuales que enriquezcan el quehacer educativo y cultural

Esta aclaracidn, parece ir en consonancia con el documento de Rectorado al que se hace mencion al inicio de
este apartado.

Al menos dos cuestiones pueden considerarse a partir de estas evidencias. Por un lado, la formacion
humanistica tiene un anclaje claro en el plan de formacién de profesores y licenciados en Ciencias de la
Educacion. Por otro lado, este encuadre que permitiria “iluminar el camino de la accion” (Plan “83) no estaria
anclado a posicionamientos criticos acerca de la educacion; sentido que se visualizard como un aspecto
preeminente en el Plan de estudios “88 (se presenta en el apartado siguiente).

Las anteriores apreciaciones pueden sostenerse en dos afirmaciones que aparecen en el Plan. Uno de los
objetivos se plantea en estos términos: “Desarrollar las virtudes éticas, especialmente rectitud y voluntad de
servicio, requisito ultimo para el desempeno profesional” (Plan ‘83). Y la otra frase se presenta en el perfil del
profesor en Ciencias de la Educacion: “mostrar virtudes susceptibles de convertirlo en modelo de
comportamiento ético, social y profesional: responsabilidad, honestidad intelectual, objetividad en los juicios,
tolerancia y justicia en las decisiones” (Plan "§3).

Si se analizan los contenidos minimos para la asignatura “Pedagogia”, se podria tomar como caso-testigo de
esta vision que impregna las politicas de la época; asi como las posturas que estan en discusion en los ambitos
de elaboracion de pensamiento pedagdgico nacional. Se pueden mencionar especialmente: “Principales
corrientes de la pedagogia contemporanea. Hacia una pedagogia cientifica”. “Pedagogia neohumanista”.
“Aplicaciones de la pedagogia neohumanista: educacion personalizada” (Plan “83). La Dictadura intento
“hacer borron y cuenta nueva” en lo que refiere a las posturas y discusiones que atravesaron a la vida
universitaria (Sabato, 1996; Buchbinder y Marquina, 2008: 11-15) en los fines de los “60 y principios de los
70 (se vera en el siguiente apartado el modo en que parecieran reflotar y aggiornarse en la naciente
democracia, y que a nuestro juicio se plasman en el Plan de estudios “88). Southwell (2014) afirma que

El intento de despolitizacion otorgd una enorme fuerza a la dimension metodoldgica-didactica en términos
de formulacion politica. La nueva estructura del discurso pedagdgico establecia fundamentaciones de
valores y agentes sociales consagrados ligados a formas conservadoras de entender a los agentes sociales y
a la familia, y a ello se sumaba un andamiaje instrumental técnico-metodoldgico. Con esa formacion
discursiva el régimen apunté a la formacién de docentes mas que intelectuales del campo pedagdgico; es
decir, la formacion de pedagogos, apuntd no ya a la investigacién (y mucho menos a la extension), sino que
concentré el sentido de la profesién alrededor del andamiaje metodolégico para la ensefianza.
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En este marco, el pensamiento de Ricardo Nassif -quien fue un destacado pedagogo que desarrolld su actividad
en la Universidad Nacional de La Plata-, un neohumanista que remonta su pensamiento a la tradicion alemana
de Humboldt, tomando la nocion de “bildung” como eje central del proceso formativo universitario (Silber,
2007; Senger, 2011), se constituy6 en un anclaje tedrico en esta época, pero desligandolo de sus posiciones
politicas y criticas; aunque manteniendo su reivindicacion de lo cientifico:

El progreso cientifico y tecnoldgico es analizado en el marco del humanismo. Su propuesta (de Nassif) de
un humanismo concreto reivindica la revolucién cientifico-técnica para la construccion de hombres nuevos
que puedan trabajar en la dimension planetaria (...) la posicion humanista se concilia con una concluyente
valoracién de la ciencia y tecnologia (Silber, 2007)

Estas breves consideraciones, permitirian dar cuenta del modo en que esta tension entre modelos de formacion
confluyen de modos complejos en las propias propuestas académicas de los planes de estudio, dando cuenta
de las luchas y presiones de la politica y su injerencia en los &mbitos universitarios, a través de intervenciones
que “liman” o desarticulan los aspectos mas creativos, criticos y novedosos, diluyéndolos en posturas acriticas,
ahistoricas y despolitizadas (cuyo foco ya no se pone en los problemas latinoamericanos y argentinos en
términos criticos, tal como acontecia a fines de los “60 y primera parte de la siguiente década).

Segun la explicacion de Buchbinder y Marquina (2008: 20)

La universidad de la dictadura se habia construido sobre la base de la marginacion y discriminacion de un
namero elevado de calificados profesionales e investigadores. Predominaba un modelo marcadamente
profesionalista, es decir, un sistema que privilegiaba la formacion de profesionales liberales y dejaba en un
segundo plano a la practica de la investigacion cientifica.

Se puede corroborar a partir del analisis del Plan de estudios de Ciencias de la educacion al menos en dos
cuestiones. Uno, no aparece la investigacion educativa como un anclaje fuerte en la formacion, solamente se
menciona una metodologia de la investigacién. Dos, la insercién profesional por excelencia es en el &mbito
del sistema educativo, desde un perfil profesionalista desvinculado del contexto histérico-politico. Estas dos
cuestiones si seran aspectos centrales del Plan de estudios que seguidamente se analizara.

El Plan de estudios "88: “la democratizacion se reafirma reconquistando la educacién formal para todos los
sectores”

A diferencia del Plan "832, este nuevo Plan muestra profundos cambios. Esto se puede visualizar a lo largo de
toda la propuesta. Aqui se hara referencia a dos aspectos: la estructura curricular y la fundamentacién del plan.
Pero también se pueden visualizar otros cambios importantes, como por ejemplo en los contenidos minimos
de las asignaturas. En el caso del Plan “83 hay un interés explicito de especificar los objetivos y contenidos de
cada asignatura, y esto se visualiza claramente porque el mayor desarrollo esta puesto justamente alli (la mayor
cantidad de paginas esta en este apartado del Plan, a cada asignatura se le dedica al menos una pagina). Sin
embargo, en el Plan 88 este apartado es sustancialmente menor, se especifican grandes nucleos tematicos, que
se expresan en cuatro o cinco renglones.

El interés en este Plan esta puesto en explicitar y explicar con la mayor claridad posible el sustento teérico y
la estructura curricular, que consta de asignaturas, areas, niveles y talleres integradores.

Una estructura novedosa, especialmente en lo referido a los talleres integradores, que segln se puede constatar
en el Plan, estd tomado de un material desarrollado en la Universidad Pedagdgica Nacional de México, durante
el afio 1978, cuya autoria corresponde a Elena Squarzon, docente de la carrera que fue coordinadora de la
elaboracion de este nuevo Plan de estudios, quien habia regresado al pais luego de un exilio forzado en la
época de la Dictadura (1976-1983); quien accede por concurso a las catedras de Didactica y Desarrollo
curricular al ponerse en marcha el proceso de normalizacion de la Universidad Nacional del Centro de la

3 Aprobado por Ordenanza N° 013/83, seguin consta en el Cuadro de equivalencias del Plan “88.
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Provincia de Buenos Aires (Buchbinder y Marquina, 2008: 26). En este caso, podria decirse que muchas de
las ideas y sentidos que se plasman en este nuevo Plan, son aquellas que habian sido truncadas en el 76, y que
tuvieron cobijo para su maduracion y desarrollo en el ambito de la educacién universitaria mexicana®,
especialmente (Suasnébar y Palamidessi, 2006, 2010). En el caso particular de la carrera de Ciencias de la
Educacidn, se contaba con un plantel de docentes -muchos de ellos quienes habian sufrido el exilio y regresaron
al pais pocos afios antes- que se fueron incorporando como profesores adjuntos v titulares a partir de los
Ilamados a concurso para regularizar las catedras.

Estructura curricular

En primer lugar se pueden visualizar cambios muy importantes en el listado de asignaturas. Las materias que
se sacan son catorce: Historia social general®, Introduccién a la filosofia, Filosofia de la educacién, Pedagogia
diferenciada, Biologia y Neurofisiologia, Psicopatologia y psiquiatria, Psicometria, Organizacion y
conduccioén de la ensefianza (preescolar, primaria y superior®), Seminario sobre problematicas educativas,
Seminario de trabajo de campo, Practica de la ensefianza.

Esto marca un gran cambio en la orientacion del Plan de estudios, sacandose varias de las materias de
fundamentacion, entre ellas las que tienen una orientacion biologicista; y las materias que dan un encuadre
humanistico general, tal el caso de Historia y Filosofia (asignaturas que —a lo largo de los afios- en las
discusiones de los claustros en torno a las modificaciones del Plan de estudios han estado presentes como
demanda, tanto por parte de los docentes como de los estudiantes, y cada cierto tiempo se vuelven a
reconsiderar como una necesidad en la formacion general). Estas asignaturas que se han sacado, muestra que
la orientacién en el nuevo Plan respecto de la formacién universalista ha dado un giro, y como se vera a partir
de las asignaturas que se incorporan, empiezan a tener mayor incidencia los aspectos sicol6gicos, sociol6gicos
e histérico-politicos. También se sacan las materias que se destinan a los niveles de educacion formal, con lo
cual se puede visualizar gque la orientacion respecto a la insercion profesional se ve modificada, dado que los
planes “77 y “83 tomaban como area de incumbencia el sistema de educacion formal. Como se vera mas
adelante, este nuevo Plan abre a otras inserciones profesionales. En este sentido, el area de formacién del
profesor y licenciado (tesis y residencia respectivamente) también se reorienta, y esto es evidente porque estas
asignaturas no se asimilan a otras de la nueva propuesta, sino que directamente se crean nuevas materias o
seminarios.

Varias de las asignaturas que se mantienen o asimilan a las del Plan anterior, de todos modos, modifican su
encuadre. Por ejemplo, Historia social de la educacién | y Il, asimilan a las anteriores Historias de las ideas
pedagogicas (la general y la orientada a Argentina y América). Pero es claro que no es lo mismo referirse a
ideas pedagdgicas que a una historia social de la educacion, porque se estd ubicando el pensamiento
pedagdgico desde un encuadre social. Incluso es de notar que la Historia social general o Historia de la cultura
también se ha sacado de la propuesta curricular (lo mismo sucede con Filosofia). Este nuevo Plan tiene una
orientacion socio-politica que se visualiza con claridad en toda la estructura curricular. En el Plan anterior
habia sélo una Sociologia de la educacion, y en la nueva propuesta se incorpora otra asignatura denominada
Sociologia de la Educacion 11. Asimismo, las materias que refieren al sistema educativo formal son: Didactica,
Desarrollo curricular, Planeamiento de la Educacion, Politica educativa, Organizacion y administracion de la
educacion. Estas cinco materias, claramente son menos que las orientadas al sistema formal de educacion que
aparecian en el Plan anterior.

4 “Bien diferente serd el derrotero seguido por otro segmento de intelectuales de la educacion que se nucleara en México, pais que se
convertird en el punto de confluencia del exilio latinoamericano. Con mayor o menor compromiso politico-partidario en las décadas
del sesenta y setenta, el exilio argentino congregara a un amplio y heterogéneo grupo de intelectuales de la educacién que junto a las
actividades de solidaridad y denuncia de violacién a los derechos humanos, iniciara también un proceso de “ajuste de cuentas” con las
experiencias politico-pedagogicas de la década pasada, de produccion intelectual e innovacion conceptual.” (Suasnéabar, 2010)

5 No aparecia con este nombre en la version del Plan “83 con la cual se ha trabajado, pareciera ser Historia de la cultura.

6 Si bien no se menciona la asignatura referida al nivel medio, se supone que también ha sido eliminada, dado que no figura asimilada
en el nombre de otra asignatura.
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Las asignaturas que se incorporan (es decir que no se asimilan con materias ya existentes) son 18: Teoria
politica; Psicosociologia de los grupos; Psicologia del adolescente y del adulto; Metodologia de la
investigacion 11y Il (en el Plan anterior s6lo se consideraba una metodologia muy general y Estadistica, que
se asimilan a la Metodologia de la investigacion 1); Comunicacién Educativa; Pedagogia: escuelas
contemporaneas; Educacion de adultos; Tecnologia, informatica y educacion; Capacitacion; tres seminarios
(Diagnéstico del sistema educativo argentino, Corrientes contemporaneas de filosofia de la educacién,
Educacion popular) y cinco Talleres integradores, de los cuales dos se ubican en el 5° afio y corresponden a la
practica profesional y residencia (para profesores) y el trabajo de tesis (para licenciados).

Lo que puede visualizarse en estas modificaciones es que se incorporan nuevas areas de conocimiento, como
Educacion de adultos, Educacion popular, Capacitacion, Psicosociologia de los grupos y Comunicacion
educativa, que tienen una insercion en &mbitos formales, pero también habilitan para practicas en &mbitos no-
formales e incluso privados (como fabricas, medios de comunicacidn, organizaciones civiles, etc. —esto se vera
con mayor claridad mas abajo, al explicitar la fundamentacion del Plan). Como puede verse en el listado
anterior, el Unico acercamiento a la filosofia es en el Seminario’, de manera orientada a la educacion (ya se
dijo que se ha sacado del Plan la filosofia como materia general o de fundamentacién). Teoria politica es
también un area de estudio que en el Plan anterior no existia; asi como las nuevas tecnologias comienzan a ser
parte de la formacion de profesores y licenciados.

Con respecto a la propuesta de tres Talleres integradores a lo largo del 2°, 3°y 4° afio de la carrera, su contenido
se define de acuerdo a problemas educativos que se deciden en cada nivel, con la participacion activa de los
mismos estudiantes. Segun lo expresado en el apartado que refiere a este punto, se afirma que

El taller integrador consiste en una actividad constante y operativa de la realidad, utilizando y
profundizando los contenidos y la metodologia proporcionados por asignaturas en un mismo nivel, e
integrando a través del tratamiento de un problema. La préctica (en el sentido de practica social) se
desarrolla como un proceso a través de los distintos talleres, y permite la integracion paulatina de los
estudiantes a las instituciones, tareas de investigacion y/o extension. El taller integrador puede desarrollarse
mediante un proyecto de investigacion o de la implementacion de un programa o servicio.

Algunos de los requisitos para el desarrollo de estos talleres se refieren a la necesidad de integrar elementos
tedrico-practicos asi como metodolégicos de varias materias, y en lo posible de todas. Ademas, adecuarse a
las habilidades y conocimientos de cada nivel. Los problemas educativos deben ubicarse en el contexto
historico, social, politico cultural y econémico. En cuanto a los proyectos de extension o servicios, se aclara
especificamente que “deben llevarse a la practica y no manejarse como elaboraciones hipotéticas dentro de los
muros de la Universidad”.

Hay aqui un cambio fundamental en la propuesta de formacion. En primer lugar, la insercion profesional
comienza desde el 2° afio, y no como tradicionalmente se realizaba en el Gltimo afio con la residencia. En
segundo lugar, se amplia porque no sélo se refiere a proyectos de investigacion o ejercicios tedricos, sino que
también se abre la posibilidad a plantear proyectos de extensién o servicios, que claramente pueden
desarrollarse en ambitos de educacion formal como en otros ambitos publicos o privados. Con lo cual la
insercion laboral ya no esta orientada exclusivamente al sistema educativo®, sino que se abre un abanico de
posibilidades interesantes para el futuro profesor o licenciado (en el apartado en el cual se analiza el Plan 2001,
se vera cOmo esta tendencia se radicaliza hacia la idea del técnico o experto). Tercero, el encuadre politico-

7 Se cursa en el cuarto afio de la carrera.

8 «“Asociada a la expansion de las carreras y a la complejizacion de las funciones tecno-burocraticas es la progresiva diversificacion del
mercado laboral. Si bien este fendmeno no es nuevo ni exclusivo del campo educativo sino abarcativo de las ciencias sociales, en
educacion la progresiva expansion de las actividades profesionales constituye el rasgo principal para carreras tradicionalmente
orientadas a la actividad docente y en menor medida a la académica. La disponibilidad de una masa de egresados, la expansion de la
base institucional y la pluralizacién de los usuarios potenciales de servicios profesionales, entre otros aspectos, delinean las condiciones
para la profundizacion de los procesos de diferenciacion de saberes y agentes y de la ampliacion de nuevos campos laborales que, a su
vez, generaran una demanda de especializacion. Como parte de esta tendencia comienza de manera incipiente un rasgo que se
profundizara en la década siguiente (la de los “90) como es el proceso de transito y/o convivencia entre la actividad de gestion educativa
sea en el &mbito estatal o privado y la actividad académica de los agentes del campo.” (Suasnabar, 2010)
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socioldgico de este Plan apunta hacia una formacion que le brinde al graduado herramientas para una insercion
profesional diferente a la que los planes anteriores de formacion habian apuntado.

Fundamentacion del Plan

En los fundamentos, se posiciona justamente en la discusion acerca del ambito que le es propio a las ciencias
de la educacion, dentro de la discusion acerca de las ciencias sociales en general. Pero no se ingresa en esta
discusion, y tampoco se explicita; sélo se afirma que esto conlleva una revision y discusion acerca de aspectos
epistemologicos y profesionales. Especialmente se refiere a que “la ruptura de los viejos modelos profesionales
liberales exigen a las ciencias de la educacion una redefinicion del modelo de formacidon de sus profesionales
y de las practicas pedagdgicas que esos modelos habilitan™. Claramente la estructura curricular muestra como
se ha reestructurado esa tension entre el modelo de formacion humanista-universalista y el técnico-profesional,
y los sentidos que se atribuyen a cada uno. En ese sentido, las lineas argumentales que dan sustento al Plan
permiten vislumbrar algunos de los aspectos centrales que atraviesan a esta propuesta:

- se entiende la educacion como practicas sociales que “se inscriben en las transformaciones
sociopoliticas con su caracter especifico que les da el hecho de contribuir a la formacion de la
conciencia histérica” (Plan "88). Es por eso que se sostiene en la critica de ese saber, mas que en la
transmision del saber acumulado.

- sostiene que el sistema educativo niega la incidencia de las desigualdades “generadas por el contexto
socioecondémico y supone una homogeneidad de las demandas educativas” (Plan "88), reproduciendo
de este modo las desigualdades sociales. Y avanza afirmando que “la democratizacion se reafirma
reconquistando la educacion formal para todos los sectores, no sélo en la posibilidad de acceso, sino
en la permanencia y calidad de la educacion que produce y distribuye” (Plan “88).

- se amplia la mirada hacia la educacion popular, que “se ha constituido en un ambito gestador de
nuevas experiencias educativas, que deben ser eje importante en la formacién de los profesionales en
educacion” (Plan "88).

- El dltimo argumento incorpora a la investigacion como parte integrante de la practica docente: la
produccion de conocimientos permite proyectar “nuevas alternativas pedagégicas” (Plan ‘88). Se
considera al docente como investigador, es por eso que tanto para la formacién del licenciado como
para la del profesor se hace necesario que recorra toda el area de metodologia de la investigacion, asi
como de los talleres integradores. Ancla asi en una perspectiva socio-historica y politica, que se
condice claramente con la estructura curricular presentada mas arriba®.

En estos fundamentos se encuentran evidencias de una intencion de volver a recolocar discusiones, debates y
desafios que la irrupcion del gobierno militar a partir del afio 1976 trunc6. Retomando la argumentacion de
Southwell (2014), se puede visualizar con claridad que este régimen autoritario instal6 planes de formacién
que

“(Durante la Dictadura) el documento curricular implicoé una secuenciacion de materias conformadas por

9 “La renovacién de los enfoques tedricos y la reforma de los planes de las carreras de Ciencias de la Educacién durante esta década
(se refiere a la segunda mitad de los “80). Quizas el rasgo dominante de esta tendencia sea la hibridez que tuvo esta actualizacion, la
cual estaria dada por la convivencia entre la recepcion y difusion de nuevas perspectivas (que introduciran los intelectuales de la
educacion del exilio externo e interno), y una concepcion generalista y normativa todavia fuertemente arraigada. Por ello es que la
actualizacion fue mas teorico-politica (centrada en los debates sobre el sentido y funcién de los procesos educativos en la sociedad) y
en menor medida en las capacidades técnico-profesionales (como por ejemplo: la teoria critica de los contenidos, las didacticas y el
curriculum). En ese contexto, la formacion para la investigacion se concentrd mas en la reformulacion teérica y los abordajes
cualitativos relegando a un segundo plano las metodologias cuantitativas y la estadistica como herramienta de indagacion.” (Suasnabar,
2010)
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series de contenidos, con la pretensién de un reflejo inmdvil del orden de un discurso que, producido
mediante las reglas del método cientifico, fuera coextensivo a la realidad y a la verdad y, por tal razon,
inalterable por cualquier practica. Nuevamente esta construccion conceptual encontraba al saber
pedagdgico posicionado en una filosofia positivista de las ciencias.

Fenémenos como éste, nos han hecho caracterizar esta etapa como un momento de profundo
empobrecimiento y degradacion cultural; restringiendo el campo intelectual pedagégico, se profundizaron
tendencias que habian surgido anteriormente, a las que se le sumo su politica de terror”.

Esta reestructuracion profunda de las propuestas curriculares durante la denominada “primavera democratica”,
se vio fortalecida por el acceso a bibliografia que habia estado vedada durante la Dictadura (Suasnébar y
Palamidessi, 2006; Buchbinder y Marquina, 2008: 16). Estos dos aspectos propiciaron no solo reorientar las
propuestas curriculares, sino discutir el anclaje de la propia formacién de los pedagogos o cientistas de la
educacion, en términos de la tensiéon entre un modelo humanistico y uno profesionalista que asume sentidos
distintos a los expresados en el Plan de estudios anterior. Lo humanistico deja de pensarse en un sentido amplio,
como “reflexion racional” (tal como se expresa en el propio Plan '83), y se redefine desde el territorio, desde
lo historico-politico-cultural. La critica es situada, sostenida en procesos inmanentes; y los aspectos técnico-
profesionales se reconstruyen desde un compromiso ético-politico, cuyas herramientas posibilitan
intervenciones educativas que se orienten a la transformacion estructural de injusticias y desigualdades sociales
gue el propio sistema genera.

Pero —como se analizara en el siguiente apartado-, las politicas neoliberales de los afios "90; asi como los
cambios que se producen en el propio papel social que desempefian diversos profesionales de las areas de
ciencias sociales (especialmente referidas a la educacién) en términos de técnicos expertos (muchos de ellos
vinculados a areas ministeriales); y sin desconocer la incidencia profunda de miradas filoséficas posmodernas
que impactaron en educacion'®; marcaran un viraje profundo en estas convicciones que sustentaron la reforma
del plan de estudios en el final de la década del “80.

El Plan de estudios 2001: “la adquisicion de competencias implicadas en la practica profesional”

Este Plan de estudios, a primera vista pareciera un reajuste menor del Plan “88. La estructura de asignaturas
practicamente no se ha modificado. La Fundamentacion y el Perfil de los graduados son similares (se ha
tomado del Plan anterior), aunque con algunos minimos retoques en la redaccién que permiten visualizar
cambios profundos en el encuadre tedrico-conceptual, y como consecuencia, impacta en la orientacion en la
insercion profesional. Especialmente se hard referencia a dos cuestiones.

Por un lado, la segunda linea argumental del Plan “88 que hacia referencia a las desigualdades sociales y el
desafio de la democratizacién (en la que especialmente se hacia hincapié dado el desarrollo mas extenso en la
argumentacion), en esta version se ve sensiblemente reducida, especialmente en lo que refiere a la critica acerca
del sistema educativo en relacion a las desigualdades. En cuanto al tercer argumento, se ha desplazado desde
la educacion popular hacia “una formacién que garantice las oportunidades para generar y recrear las
competencias requeridas del heterogéneo y complejo campo profesional” (Plan 2001).

Por otro lado, en el apartado del Perfil, los péarrafos que se quitan son los que refieren a la necesidad de
encuadrar la formacion para dar respuestas a la “realidad social nacional”, por lo cual se propiciaba que el
licenciado y profesor a lo largo de su formacidn articule aspectos de investigacion, tecnologias educativas y
solida fundamentacion tedrica, contextual y normativa. En este sentido, se visualiza a partir de la lectura del
Plan 2001 que apunta a inserciones en términos focalizados y acotados a la propia realidad institucional, en la
cual el profesional se sitla en términos de experto; por lo tanto, la discusion acerca de la estructura social-

10 piénsese la cantidad de producciones e investigaciones educativas sostenidas en los analisis de Foucault y Lyotard, entre los mas
relevantes.
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histérico-politica queda por fuera (eso se puede apreciar con claridad cuando se detallan las competencias en
el Area de Préctica profesional —se presentan méas abajo).

Las modificaciones en las asignaturas son muy pocas: las dos psicologias evolutivas cambian de nombre, y
pasan a denominarse Psicologia Evolutiva | y Il; de Educacién de adultos pasa a Educacién popular; los
seminarios pierden el estatus de tal, y se convierten en asignaturas (Filosofia de la educacién y Gestion de las
instituciones escolares —en el Plan anterior se denominaba Diagnostico del sistema educativo argentino); la
materia Organizacion y administracion de la educacién del Plan viejo, se orienta solo a la administracion;
finalmente de las tres Metodologias de la investigacion sélo quedan dos (se unen la Metodologia Il y I11).

Se pasa de un diagndstico del sistema educativo a la gestion de las instituciones escolares. Claramente esto
muestra el viraje que ha tenido el Plan de estudios en términos de -a nuestro criterio- un empobrecimiento en
términos de visién amplia acerca de las formas en que se estructura el sistema, y reduciria la vision del profesor
0 licenciado a la tarea de gestionar, restringiendo las posibilidades de cuestionar la legitimidad social de dicho
sistema (en este sentido se desarrollaba la segunda linea argumental del Plan “88).

También se visualiza que ha perdido peso la investigacion, dado que se han reducido las materias que apuntan
a una formacion metodoldgica; y como se vera a continuacion, los talleres integradores se sacan del plan
curricular, privilegiandose talleres de intervencion profesional.

Es asi, que los cambios méas notorios se ubican en dos aspectos del Plan: areas y talleres. Y son notorios
justamente porque modifican fuertemente el sentido politico y formativo del Plan “88.

Areas del Plan

El Plan “88 contemplaba cinco areas: Socio-pedagdgica-didactica, Historico-politica, Psicoldgica, de
Investigacion, de Integracion curricular. El sentido de estas areas se sostenia en que

Constituyen una instancia organizativa del trabajo académico. Agrupan asignaturas con el fin de
profundizar la discusién de cada ambito disciplinario y complementar enfoques en el analisis del hecho
educativo, evitando de esta manera los compartimentos estancos que derivan en un trabajo aislado (Plan
'88).

En el actual Plan (2001) las &reas se han reducido a tres: Fundamentacion, Tedrico-instrumental y Préctica
profesional, “que se determinan en funcién de los contenidos de las distintas asignaturas y ejercicios de
formacion para la adquisicion de competencias implicadas en la practica profesional” (Plan 2001).

Es de notar el término “competencias”, que hasta aqui no habia aparecido en los planes anteriores, y en el
apartado Fundamentacion del actual Plan se menciona como al pasar. Pero la realidad es que el centro y eje
vertebrador de esta propuesta curricular es la adquisicion de competencias profesionales. Esto evidencia un
profundo cambio en la formacion de los profesores y licenciados en Ciencias de la educacion, orientandose
fuertemente hacia lo técnico-instrumental™!,

Veamos la estructura de las areas. La Fundamentacidn “proporciona las categorias basicas para el analisis de

11 “Asi, las reformas estructurales pondrian nuevamente a la educacion en la agenda publica pero ahora en sintonia con las politicas
neo-liberales. La pérdida de centralidad del Estado como articulador de las relaciones sociales a favor del mercado que se oper6 en la
década de los noventa vaci6 de contenido a la politica volviéndola una cuestion técnica o de expertos. Esta nueva racionalidad tecno-
burocratica es la que esta en la base del cambio en el rol de los expertos y que en campo educativo se manifestara en el acceso de
intelectuales e investigadores a puestos claves de decision en el Ministerio de Educacion en este periodo. (...) Este movimiento de
pasaje no es nuevo en la historia reciente del campo sino que ya estaba presente desde la década de sesenta, cuando esta tension entre
compromiso politico y actividad intelectual se vuelve mas explicita, y a la vez, objeto de reflexién de los miembros del campo. De tal
forma, lo nuevo no es tanto la presencia del especialista sino el rol que adoptan en la construccion de la politica y que se manifiesta en
el papel central que tuvo un segmento del campo intelectual de la educacidn en la elaboracion e implementacidon de las politicas de
reforma. Este movimiento de pasaje de intelectuales del campo académico al campo burocratico no es un fendémeno particular de
nuestro pais sino por el contrario, expresa una tendencia mas amplia en toda la regién”(Suasnabar, 2010).
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la accion educativa como préctica social”; el area Teorico-instrumental “proporciona las herramientas tedricas,
instrumentales y operativas para el disefio y aplicacion de estrategias educativas en aquellos espacios que
persiguen finalidades educativas” (Plan 2001). Se evidenciaria una polarizacion entre la formacion humanista-
generalista y la técnico-profesional (a partir de estas dos grandes areas). Pareciera que este es el sentido en que
a partir de los "90 se expresa esta tensidn entre estos dos grandes modelos de formacidn universitaria que estan
jugando a lo largo de los distintos momentos histérico-politicos, y que plasman en propuestas de planes de
estudios que expresan estas voluntades politicas, y sentidos que circulan -incluso veladamente. Pareciera que
el anclaje tedrico ahora se expresa en términos de las destrezas para aplicar técnicas profesionales a &mbitos
focalizados, perdiendo de vista la critica social y politica.

En cuanto al Area de la practica profesional, se explicita que “los ambitos donde se llevan a cabo practicas
educativas se han ampliado y diversificado. Esto exige una formacion que brinde las oportunidades para poner
en juego la diversidad de competencias requeridas e implicitas en los alcances profesionales” (Plan 2001). Mas
abajo se especifica que “los ejes tematicos y contenidos se orientaran al desarrollo de las siguientes
competencias” (Plan 2001). Como ya se dijo, este apartado es novedoso en los planes de estudio, incluso
porque se orientan a cuestiones eminentemente practico-instrumentales. Se refieren por ejemplo a: “construir
estrategias; construccion de herramientas; presentacion de situaciones problematicas que obliguen a realizar
analisis especificos; desarrollar estrategias de elaboracién de informes; identificar y caracterizar las practicas
de gestion institucional; disefar, desarrollar y evaluar procesos de ensefianza o de capacitacion™ (extractos
textuales del Plan).

Puede verse con claridad que el listado anterior se refiere a destrezas y habilidades técnico-instrumentales. Ya
no se refiere a reflexionar, o poner en discusion la produccion del saber, o el contexto de desigualdades que
dicha produccidn conlleva.

En la Fundamentacion se afirma que “no es un conjunto de técnicas para la transformacion del saber
acumulado, sino precisamente la practica-critica de ese saber” (cabe aclarar que en la version del Plan "88 el
término utilizado es “transmision del saber acumulado”, y no “transformacion”; asi como también se refiere a
la “critica-practica de ese saber”). Pero esto que se declama o enuncia, se hace muy dificil visualizarlo cuando
el énfasis puesto esta justamente en orientar y especificar un sistema de créditos para el area de practica
profesional, que va diluyendo su insercién en términos ético-politicos y se orienta hacia lo instrumental. Y esto
es evidente en la recuccién que manifiestan las areas con respecto al Plan de estudios anterior.

Talleres de practica

En los espacios de orientacion profesional (tanto de profesores como de licenciados) hay grandes cambios,
porque se sacan los cinco Talleres integradores. Se argumenta que

el &rea de la Practica Profesional en el actual Plan de Estudio recoge dificultades y logros de la puesta en
préactica del Plan de Estudio anterior. La dificultad de los alumnos para transformar los aprendizajes
ofrecidos en las distintas materias en herramientas adecuadas a los requerimientos del medio profesional,
asi como una cierta asistematicidad en el Plan anterior para una insercidn en los espacios futuros del campo
laboral, fue mostrando la necesidad de incluir de manera méas orgénica, una instancia que dé respuesta a
estos problemas como parte de la nueva curricula.

Asi, la Practica Profesional se convierte en un espacio curricular que intenta introducir a los estudiantes, de
manera sistematica, en el ejercicio de practicas que formaran parte de su futuro quehacer profesional. (Plan
2001)

Hay que considerar que si bien es relevante apuntalar la formacion profesional, las dificultades radican
especialmente en el sentido que se otorga a ésta en el marco del plan de estudio.

En el caso del Taller de tesis, se ha sacado de la estructura curricular. Si bien se hace referencia a un “Espacio
de Elaboracion de Tesis para acreditar el titulo de Licenciado en Ciencias de la Educacion”, no aparece
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formalmente en la grilla curricular (no es asignatura, ni taller, ni seminario). Esto, sumado a la reduccion en el
area de metodologia de la investigacion, mostraria que se coloca en un segundo plano la investigacion,
privilegiando la insercion técnico-profesional.

Los tres talleres integradores -que articulaban los contenidos de las materias en cada nivel- también se han
sacado, y se estructura un Area de préctica profesional, en la cual se organizan diversas propuestas de Talleres
de practica, con un sistema de créditos. Se propone la realizacion entre el 2° y 4° afio de la carrera. Pero en el
afio 2003 luego de una evaluacion de la implementacion del Plan, se modifica este item, disponiendo que los
Talleres se cursen entre el 3°y 4° afio, “por la conveniencia de disponer de contenidos de asignaturas que se
cursan en los dos primeros afios”. Con lo cual se retrasa un afio el acercamiento a diversas instituciones o
ambitos escolarizados y no escolarizados.

El Taller de docencia es obligatorio para el profesorado, y se organiza por un sistema de créditos. Su cursado
es anual y es requisito para la obtencion del titulo de profesor.

En la siguiente cita se explicita el sentido de los talleres

El criterio de organizacion de los talleres de practica se sustentard en el grado de complejidad de las
competencias. Asi, cada Taller de Practica procura integrar en el desarrollo de las mismas, tanto los
contenidos de las disciplinas como las probleméticas y demandas que plantea cada espacio institucional,
constituyéndose entonces en una instancia que retroalimenta y complementa las otras areas del Plan. (Plan
2001)

Es de notar que la complejidad ya no es social, sino de las competencias a adquirir. Las problematicas y
demandas son institucionales, donde parece evidenciarse que se van diluyendo las demandas sociales en un
sentido amplio, que trascienden a la propia vida institucional. Pareciera que el profesional de la educacion se
formaré para poder responder a lo que las instituciones demandan, reduciéndose las posibilidades de realizar
un analisis critico en términos histérico-politico-sociales. Al menos nada de esto se expresa en el apartado
correspondiente.

Consideraciones finales

El anélisis de los planes de estudio presentados en este articulo, pone en discusion la formacion de profesores
y licenciados en Ciencias de la educacion a lo largo de 20 afios, a partir de considerar las tensiones presentes
expresadas a partir de dos modelos de formacion universitaria (humanistica y profesionalista). La intencion no
es simplemente realizar una reconstruccion analitica de las diversas propuestas que se han plasmado en dos
décadas de vida para esta carrera, que tiene larga trayectoria en la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires; sino que podria constituirse en un insumo para avanzar en aspectos y cuestiones
gue es necesario abordar en el marco de los desafios que implican reconstruir en la contemporaneidad procesos
de formacién pedagogica. En particular, el Plan vigente es el del afio 2001; y sucesivamente, los diversos
miembros que componen el Consejo de carrera de Ciencias de la educacién (cuya conformacién es
interclaustro), han avanzado en la revision del Plan a partir de un diagndstico y propuestas para su
modificacion. En ese sentido, a continuacion, se delinean y enuncian algunas posibles lineas de indagacion
que se abren a partir de la elaboracion de este trabajo, y que ponen en debate el propio estatus de la pedagogia
y de las ciencias de la educacion, a fin de reconstruir el curriculum vigente.

- Es evidente que la insercion profesional se ha ampliado a diversos &mbitos, pero a la vez se
reconoce una tendencia a reducirla hacia competencias que deberian aplicarse, que requieren experticia técnica.
En este sentido ¢Hasta qué punto las politicas de los “90 siguen impregnando la formacion universitaria, aunque
las criticas han sido en algunos casos feroces y con mucho desarrollo teérico y editorial, en los &mbitos de
educacion especialmente? ;Cudles serian hoy los sentidos y el complejo interjuego entre los aspectos
humanisticos y los profesionalistas en la formacion de profesores y licenciados en Ciencias de la educacion?
¢Es posible pensar otros modelos de formacion que amplien en un sentido critico-propositivo estos procesos?
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- Las vinculaciones entre teoria y practica se constituyen en un aspecto central de indagacion, por
la misma estructura de la educacion, que conlleva una dimension teérica (reflexion acerca de la educacion) y
una practica (orientar la accion). En este articulo no se ha abordado dicha cuestidn, pero es necesario sostener
este debate ¢ Es posible que las indagaciones sobre educacion trasciendan la critica focalizada, fragmentada,
instrumental; y que se sostengan en una critica inmanente de la estructura capitalista en tanto generadora de
injusticias estructurales? Es decir ¢ es posible organizar el curriculum desde teorias y perspectivas explicativas,
gue vinculen teoria y practica / critica y proposicion?

- La discusién entre pedagogia y ciencias de la educacién, ha sido un tema presente en los ultimos
Encuentros de cétedras de pedagogia realizados con sede en diversas Universidades Nacionales. La reflexion
pedagogica ha ido experimentando una tendencia a la instrumentalizacion, se ha diluido en buena medida su
objeto. Y esto es resultado -en parte- de ese proceso de fragmentacion de las ciencias de la educacion. El objeto
de estudio -la educacion- se disgrega en multiples objetos que se abordan desde miradas parciales, que corren
el riesgo de perder de vista el sentido ético-politico de la educacion. Es decir, pensar la formacion en su
profundo sentido emancipador. En pos de una cientificidad por la que han peleado las ciencias sociales, se ha
ido desmembrando su objeto en tantas partes, que su reconstruccion se constituye en un desafio de relevancia
en la contemporaneidad. ¢Es posible pensar esta reconstruccion desde teorias explicativas, que coloquen la
discusion en términos de una teoria social que permita dar cuenta de los estudios especificos de las ciencias de
la educacion, retomando la dimension emancipatoria que se constituye en horizonte de una pedagogia critica?

- Finalmente, la cuestion de la investigacion cada vez mas situada y focalizada (que atraviesa a
los estudios en educacion, asi como a la propia formacidn), sin anclar en referencias tedricas que permitan
explicar los hechos desde la propia estructura capitalista actual, tiende a diluir las posibilidades de intervencién
en un sentido distinto a la propia instrumentalizacion, y a brindar respuestas técnicas que reproducen las
mismas injusticias sociales que se cuestionan discursivamente. ;Qué elementos serian centrales para
reconstruir una teoria critica de educacion que oriente las practicas en un sentido emancipatorio? ;Se podria
pensar como sustento tedrico de los planes de estudio, a fin de orientar tanto los aspectos humanisticos como
profesionales en un sentido critico; que ponga en discusion la propia produccion de conocimientos asi como
las intervenciones educativas?

En fin, estos debates se constituyen en puntos de anclaje necesarios para reconstruir las carreras de Ciencias
de la Educacion en torno a los problemas y desafios que enfrenta la educacién publica en el siglo XXI.
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programacion R en investigaciones educativas del nivel superior. RAES, 12(20), pp. 123-136.

Resumen

La estadistica es una disciplina universalmente aplicada para describir clasificar, inferir, decidir y cuantificar
la probabilidad de error en la toma de decisiones cientificas. Su aplicacién en estudios cuantitativos y
cualitativos ya esta consolidada, sin embargo, su utilidad en areas sociales y especificamente en investigacion
educativa se ha visto impulsada recientemente por la difusion del software open source y el crecimiento
exponencial de la ciencia de datos. Con el objetivo de estudiar la contribucion diferencial de las técnicas
estadisticas multivariadas y del lenguaje R, se han seleccionado los trabajos de investigacion educativa del
nivel superior de un periodo reciente. Se analizaron las técnicas multivariadas empleadas en las mencionadas
investigaciones y se las comparé con trabajos que analizaban contextos muy similares, pero que no aplicaban
estas técnicas. A partir de ello se desprende la evolucion de la aplicacion de estas técnicas y del lenguaje R en
las investigaciones de corte educativo.

Palabras Clave: analisis multivariado/ lenguaje R/ investigacion educativa/ educacion/ nivel superior.

Abstract

Statistics is a discipline universally applied to describing, classifying, inferring, deciding and quantifying the
probability of error in scientific decision-making. Its application in quantitative and qualitative studies is
already consolidated; however, its usefulness in social areas, specifically in educational research has recently
been boosted by the spread of open source software and the exponential growth of data science. In order to
study the differential contribution of multivariate statistical techniques and R language, the educational
research recently conducted at the higher has been selected.The multivariate techniques used in in such
research were analyzed and compared with works that analyzed very similar contexts, but that did not apply
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these techniques. From there on, the evolution of the application of these techniques and of the R language in
educational research can be accounted for.

Key words: multivariate analysis/ language R/ educational research/ education/ higher education
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Introduccion

La investigacion educativa tiene como fin fundamental, la comprension e interpretacion de los fenémenos que
ocurren dentro del ambito educativo. Asimismo, pretende brindar aportes con el propésito de mejorar las
acciones, intervenciones y resolver problemas de ese campo de estudio. Este tipo de investigaciones se
caracteriza por proveer una gran variedad de enfoques y metodologias de acuerdo con la complejidad del objeto
de estudio. Segun la naturaleza de los datos, las investigaciones trabajan con enfoques cuantitativos,
cualitativos o mixtos. De acuerdo con la finalidad que se persigue, Bisquerra Alzina (2009) identifica en este
campo los estudios con métodos orientados a obtener conocimiento basico, mediante la descripcion,
explicacion, prediccion y comprension en profundidad de los hechos, todos vinculados a cuestiones practicas.
Asimismo, los que persiguen obtener conocimiento aplicado, cuyo propo6sito es comprender la realidad sobre
datos criticos que permitan dar respuestas y tomar decisiones para realizar transformaciones.

La investigacion educativa también se vio atravesada por los avances de la estadistica y por el florecimiento
de la ciencia de datos y hasta por la evolucion del aprendizaje automatico. En los afios recientes la
incorporacién de estos procedimientos y estrategias ha delineado un cambio en el escenario cultural de la
investigacion educativa sefialando una tendencia hacia visiones integradoras y comprensivas en los contextos
educativos.

En la actualidad, se ha ampliado notablemente la disponibilidad de herramientas digitales, facilitando los
procesos de relevamiento y almacenamiento de grandes cantidades de datos provenientes de la administracion,
de la gestion, de la experimentacion o de la observacién. Simultdneamente, el acceso a una diversidad de
lenguajes, plataformas y software estadisticos favorece un andlisis mas integrador, preciso y efectivo.

El uso de software ahorra tiempo, dada su flexibilidad en el trabajo con los datos, facilita las tareas rutinarias,
agiliza la gestion y el andlisis de datos al mismo tiempo que colabora en el tratamiento conjunto de una
multiplicidad de variables vinculadas con un mismo proceso. Sin embargo, estas nuevas facilidades
disponibles conllevan en si mismas nuevas dificultades. Es menester destacar que la mera aplicacion de
herramientas estadisticas o informaticas no es suficiente para una buena comprension de los fenémenos
estudiados, ya que los programas no son capaces de discernir los significados o dimensiones trabajadas. Todo
esto otorga un rol protagénico al dominio cabal de la l6gica estadistica aplicada, a fin de que las conclusiones
resulten validas y las interpretaciones correctas.

La eleccion del software estadistico estd vinculada intimamente con las necesidades de la investigacion, la
naturaleza de las variables, con los alcances del estudio, y con la disponibilidad de licencias, asi como también,
con las habilidades de los usuarios. Entre los softwares més referenciados en todas las areas del conocimiento
y particularmente en educaci6n, podemos mencionar en el area cuantitativa: SPSS, STATA,
STATGRAPHICS, Statistica, XLSTAT, SAS, MatLab, MINITAB y funcionalidades de la planilla de célculo
y, la popularizacion de los CAQDAS (acrénimo en inglés de Computer Assited Qualitative Data Analysis
Software) de la mano de Atlas.ti, NVivo, MAXqda, Ethngrahp, XSight, HyperRESEARCH, Qualrus y QDA
Miner, en el area cualitativa. Algunos de estos paquetes se pueden descargar como version de prueba, sin
embargo, las licencias de los softwares son generalmente onerosas y su valor resulta en ocasiones superior a
la disponibilidad de recursos asignados al proyecto de una investigacion. Otros rasgos distintivos de algunos
de estos programas es su falta de flexibilidad, dado que sus cédigos no estan disponibles o el acceso se
encuentra restringido, de tal forma que no es posible que el usuario los adapte a sus contextos particulares, al
tiempo que su interfaz gréafica es poco flexible y resulta limitante en algunas oportunidades.

Ademas de los mencionados, podemos hacer uso de programas con licencia GNU (acrénimo en inglés de
General Public License) que es libre y gratuita y permite que los usuarios puedan editar, ejecutar, copiar y/o
distribuir el codigo fuente o software, hasta incluso subirlo a foros o blogs. Entre ellos podemos mencionar el
AQUAD, que se utiliza para analizar datos cualitativos, el PSPP para los cuantitativos y lenguajes de
programacion con enfoque en el analisis estadistico que requieren competencias de programacion por parte de
los usuarios.
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Particularmente, el lenguaje R, disefiado especificamente para el analisis de datos, ha evidenciado un notable
desarrollo y actualizacién de las herramientas de visualizacion en los Gltimos afios. Es un lenguaje de
programacion orientado a objetos, distribuido también con licencia GNU, desarrollado por The R Foundation
for Statistical Computing. Como otros lenguajes, R requiere de un entorno de desarrollo integrado (IDE) como
programa de aplicacion y, entre otros disponibles, el mas utilizado es RStudio. Este programa posee una
interfaz compuesta por una consola de comandos que requiere del usuario la escritura de lineas de cédigo y su
posterior ejecucion. Ademas, esta integrado por un conjunto de librerias, sistema de ayuda e instrucciones que
posibilitan explorar, realizar calculos, modelar y visualizar datos para extraer significado de informacién. Este
entorno de trabajo esta disponible en distintas plataformas (Microsoft Windows, Linux o Macintosh), es
gratuito y de libre acceso. Invita a sus usuarios a compartir y distribuir sus desarrollos, promueve el trabajo
colaborativo entre sus usuarios a partir de la difusion y mejora de los cddigos ya elaborados que son
compartidos generalmente en RPubs (s.f).

En este trabajo hemos focalizado el interés en la aplicacién de métodos de anélisis estadistico multivariado o
multivariante (AM), que brindan una vision integral y contiene a los analisis univariados e incluso bivariados
como enfoques reducidos del mismo. Recientemente se ha evidenciado el crecimiento de su aplicacion en
diferentes areas del conocimiento tales como economia, biologia, sociologia y medicina. La educacion también
ha aprovechado la contribucion de estos métodos tanto para inferir y deducir patrones y estructuras
subyacentes, como para contrastar hip6tesis y supuestos en forma eficiente y veloz. Asimismo, estos han
facilitado la construccion y validacion de modelos que permiten la interpretacion de los complejos fendmenos
de interés.

El AM comprende un conjunto de conocimientos, técnicas, estrategias y metodologias que permiten la
interpretacién, andlisis y descripcién simultdnea de varias caracteristicas o atributos (variables) sobre un
conjunto de individuos (objetos o unidades de analisis) correspondientes a una misma variedad designada
como poblacion de interés. Este conjunto de técnicas comporta una vision multidimensional de la realidad
explorada, puesto que facilita el tratamiento, la visualizacion y la interpretacion de grandes bases de datos,
tanto respecto de la cantidad de observaciones como de la cantidad de variables. Ademas, extiende el alcance
de la inferencia estadistica, incluyendo a los andlisis univariado y bivariados como casos particulares.

En los ultimos afios, dada la expansion de la ciencia de datos y del aprendizaje automatico, se ha difundido en
forma destacable la aplicacién de técnicas o métodos del AM. Esto ha generado nuevas demandas de software
y ha favorecido el desarrollo de algoritmos especificos y software para su ejecucion. En términos generales,
en el campo de las variables se puede establecer una clasificacion vinculada a la existencia de una relacion de
dependencia o de interdependencia entre las mismas. En algunos casos que se explora una relacion de
dependencia mediante un modelo relacional, donde una 0 més variables respuesta se explican a partir de una
0 més variables predictoras, cuantitativas o cualitativas, como el caso de los modelos de regresion lineales o
no lineales, simples o multivariados. Dentro del conjunto de estos modelos, en los cuales la variable
dependiente es Unica, podemos mencionar el analisis de la varianza (ANOVA), la regresién logistica, la
regresion de Cox, la regresion de Poisson, los modelos no lineales con efectos fijos, aleatorios o mixtos, el
andlisis discriminante y el analisis factorial, entre otros. En cambio, si las variables respuesta son dos 0 més
podemos mencionar el anélisis de estructuras de covarianza, modelos de ecuaciones estructurales, el analisis
de la varianza multivariado (MANOVA) y andlisis de covarianza. Por otro lado, si estamos en presencia de
una relacion de interdependencia, sin distincién entre variables explicativas y respuesta, se ubica analisis log-
lineal, andlisis de componentes principales (ACP), anélisis de conglomerados o clusters y el analisis de
correspondencias multiples (ACM). (Chan, Badano y Rey, 2020)

A partir de lo expuesto, la principal motivacion de este trabajo es explorar e identificar informacion relevante
en investigaciones educativas de nivel superior, con incidencia en aspectos académicos o pedagogico-
didactico, que hayan aprovechado los beneficios del AM y del lenguaje R como oportunidad para ampliar el
horizonte y los alcances de los estudios. Asimismo, interesa describir las técnicas utilizadas con mayor
frecuencia en estos estudios y analizar la evolucién de la incorporacion de éstas en este ambito del
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conocimiento. Por ultimo, se pretende explorar la contribucién diferencial al horizonte de la investigacién
producido como resultado de la aplicacion de estos recursos.

Metodologia

La metodologia utilizada para la revision bibliografica es la sugerida por Okoli (2015) la cual se organiza
mediante una secuencia de procedimientos que listamos a continuacion: i) identificacion del objetivo de la
revision, ii) elaboracién del protocolo, iii) determinacién de criterios de exclusién e inclusion de articulos, iv)
blasqueda de la literatura, v) extraccion de datos tanto cualitativos como cuantitativos, vi) evaluacién de calidad
de los resultados, vii) sintesis del relevamiento y, viii) elaboracién del informe de revision.

Este trabajo de revision sistematica ha examinado la literatura existente y disponible de trabajos de
investigacion nacionales e internacionales, desarrollados en el area educativa del nivel superior, vinculados
con aspectos académicos o pedagogico-didactico, durante el periodo 2018-2019. La finalidad es describir las
caracteristicas que tienen los Gltimos trabajos de investigacion educativa que aprovechan el lenguaje R como
herramienta y que aplican estrategias de AM, asi como distinguir el valor agregado que pudiera aportar el
aprovechamiento de estos recursos. Particularmente, se ha focalizado en este ambito, puesto que se busca
destacar sus potenciales aportes en una ciencia social en la cual su aplicacion es incipiente.

El protocolo, a través que se condujo el proceso de revisién, estuvo orientado por las siguientes preguntas:

1. ¢Qué cantidad de las investigaciones del area educativa que aplican metodologias propias del AM,
correspondientes al nivel superior, se han publicado en el periodo 2018-2019 y han referenciado en
sus metodologias el uso del lenguaje de programacién R?

2. ¢Cudles son las principales categorias tematicas en las que se pueden clasificar los documentos

revisados?

¢Cudl es el alcance de las investigaciones presentadas en los documentos revisados?

¢ Cuéles son las técnicas de AM mas aplicadas en los documentos revisados?

¢ Qué visualizaciones son las mas frecuentes en estas publicaciones?

¢De qué manera las técnicas de AM y el lenguaje R contribuyen en las investigaciones?

SIS

En una etapa preliminar de la basqueda, se definieron tres palabras claves relacionadas con el tema de interés:
analisis multivariado, educacion superior y lenguaje R. Cabe destacar que el lenguaje R es referenciado con
sindnimos, por ello se incluyeron términos tales como entorno R, software R, Rstudio, software Rstudio, R
Project y software R Proyect, situacién andloga con educacion superior, en el que se consideraron nivel
superior, educacién universitaria y educacion superior no universitaria. De esta misma forma se ha procedido
con analisis multivariado y analisis multivariante. Estos términos de bisqueda fueron explorados tanto en las
secciones de titulos, en palabras claves, resimenes y en el cuerpo del texto, conectados mediante los operadores
booleanos AND y OR para seleccionar publicaciones en el periodo 2018-2019, con el propdsito de obtener
una mirada actualizada en la revision.

Los criterios de inclusion han involucrado publicaciones que contengan las palabras clave destacadas,
realizadas en idioma espafiol, pudiendo incorporarse trabajos de tesis, revistas indexadas y con referato a fin
de garantizar la evaluacion y control de calidad realizada. Se excluyeron trabajos correspondientes a otros
niveles educativos y areas del conocimiento, los que no tenian incidencia en lo académico-pedagogico, los
duplicados en distintos repositorios y los que utilizaban otros recursos de software.

Para la busqueda de informacion se utilizaron como motores de basqueda Google Scholar y Semantic Scholar;
colecciones de revistas, libros y recursos de investigacion tales como Redalyc, SCIELO y Wiley on Line Library,
ademas de bases de datos especializadas educacion como ERIC y Redined, las que arrojaron 168 documentos
(al 17.01.2020). La seleccion de estudios vinculados al objetivo se ha realizado mediante una inspeccion
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manual, aplicando los criterios de seleccion descriptos. Finalmente, solamente 10 de los documentos fueron
seleccionados como material definitivo de anélisis para el presente trabajo.

A continuacion, se procedi6 a una clasificacion minuciosa y una reorganizacion de la literatura seleccionada
durante el proceso de busqueda. Con este propdsito se confecciond una matriz que considera para cada uno de
los documentos los siguientes campos: link del documento, tipo de fuente, titulo, autores, afio de publicacion,
tipo de trabajo (articulo de investigacion, resefia de tesis, tesis, etc.), los objetivos, las palabras claves, los
enfoques y los resultados. Ademas, se registro en la misma matriz, el tipo de técnica o método especifico del
AM, como también las pruebas estadisticas y graficos utilizados, acompafiados de una seccion de
observaciones. A partir de la sintesis de informacion recogida de los documentos se procedid a realizar el
andlisis de la misma con el objetivo de dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas.

RESULTADOS

En una etapa previa a la busqueda de la cadena de términos claves, nos ha parecido pertinente explorar en los
motores de blsqueda, base de datos y colecciones mencionadas, la frecuencia de aparicion del término
Lenguaje R (asi como de sus sinénimos) en documentos durante el periodo 2015-2019. Ademas, con el
proposito de refinar la busqueda incluimos la cadena Lenguaje R (y sus sindbnimos) AND Educacion. En el
primer caso se han obtenido 2.854.118 resultados y en el segundo 97.983.

lustracion 1: Cantidad de publicaciones periodo 2015-2019
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de Google Scholar, Semantic Scholar,
Redalyc, Scielo, Wiley on Line Library, ERIC y Redined (17.01.2020)

Como se puede apreciar en la ilustracion 1, la frecuencia del término Lenguaje R en las distintas publicaciones
ha evidenciado un crecimiento sostenido durante los ultimos afios, con un pico en publicaciones vinculadas
con educacion en el afio 2018, de lo que se infiere una ganancia de territorio por parte del software en la
comunidad académica en general y en la educativa en particular. Esta evidencia ya fue manifestada por Elosua
(2009) en su obra “; Existe vida mas alla del SPSS? Descubre R”, quien hace mas de una década ya compartia
con la comunidad académica las propiedades de la herramienta para el tratamiento y anlisis de datos aplicado
tanto a la docencia como a la investigacion. Esta leve reduccion en la cantidad de publicaciones en educacion
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que han trabajado con R durante el afio 2019, podria tener como explicacion que los entornos que albergan a
R entre sus lenguajes, como Infostat, Python o Julia, pudieron haber captado algunas de las investigaciones en
general y en educacion en particular. Esta observacidn esta alineada con la sexta edicidn de la encuesta llevada
a cabo por Burtch Works LLC (2019), en la cual se destaca que los profesionales en analisis de datos y los
estudiantes de nivel superior, durante el Gltimo semestre 2018 y el primero del 2019 prefirieron utilizar en sus
trabajos Python respecto de otras herramientas como R y SAS. Y especificamente en el area de ciencias
sociales se mostré una muy leve tendencia de R por sobre Phyton.

Para enfocarnos en nuestro trabajo especifico, delimitamos secuencialmente la busqueda, como se expuso
anteriormente, con la cadena (“andlisis multivariado” OR “analisis multivariante”) AND ("educacion superior”
OR “nivel superior” OR “educacion universitaria” OR “educacion superior no universitaria”) AND ("Lenguaje
R" OR “Software R” OR "Rstudio" OR R Project” OR “entorno R” OR “software Rstudio” OR “software R
Project”) y se han obtenido 168 documentos, de los cuales 59 son en espafiol y 10 se ajustaron a los criterios
de seleccion, distribuidos como puede apreciarse en la tabla 1.

Tabla 1: Detalle de seleccion de fuentes

Total de Total de Documentos seleccionados con foco de esta investigacion
documentos documentos ~ . . . .
encontrados en espafiol Ano Cantidad Tipo de fuente Tipo de trabajo

. . Investigacion
59 2018 2 Avrticulo de revista aplicada
168 3 Tesis Investigacion
. . Investigacion
2018 | 2019 2019 4 Acrticulo de revista aplicada
39 20 1 Repositorio de Tesis Investigacion

Fuente: Elaboracion propia

Aungue el 66% del total de los documentos encontrados en espafiol corresponden al afio 2018, se han
seleccionado cantidades similares para el analisis en profundidad. En estos se aprecia, en el afio 2019, un
crecimiento en el uso de las técnicas multivariadas con el lenguaje R en los trabajos de investigacién aplicada
en el area de educacion superior, lo cual puede observarse en el grafico de mosaicos de la llustracion 2.

llustracion 2: Distribucion de documentos por afio y tipo de fuente

Feevista

me

Tipo de fuente

Fuente: Elaboracion propia

Con el proposito de analizar las tematicas presentes en los documentos explorados, se presenta un analisis de
contenido bajo la categoria “analisis tematico” a partir de la frecuencia de aparicion de términos en sus palabras
claves y resumenes.
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En la ilustracion 3, se representan las densidades de palabras que referencian al analisis temético. En la nube
de palabras se puede apreciar la variacién de tamafio y color de las palabras, donde estos atributos son
proporcionales a la frecuencia de cada término.

palabras

Fuente: Elaboracién propia

Particularmente en el diagrama de barras, se observa que los términos utilizados con mayor frecuencia son
“estudiantes”, “resultados” (referidos a resultados de los andlisis), “datos”, “educacién”, “académico”,
“andlisis”, “rendimiento”, “superior” y “aprendizaje”, de los cuales podemos concatenar “analisis de datos” y
“educacion superior”. Vale aclarar que, mas alla que la frecuencia de cada palabra es sencilla de obtener con
la medicacion de un software, estos no consideran los posibles cambios de significacion segun el contexto. Tal
es el caso del término “resultados”, que se ubica en el segundo lugar debido a que el motor de busqueda lo
detecta a raiz de que los autores, dentro de sus resumenes y palabras claves, lo referencian sistematicamente

previo a la narracion de su sintesis del trabajo.
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Este andlisis de contenido efectuado con R coincide con los resultados obtenidos a partir de la reduccion de
datos mediante codificaciones y agrupamientos realizados de forma manual donde se evidencia que las lineas
de investigacién donde se aplican técnicas AM con el apoyo del lenguaje R estan enfocadas en temas
especificos. Entre estos podemos destacar el rendimiento académico de los estudiantes, el uso y/o integracion
de las TIC, los enfoques y procesos de aprendizaje y las estrategias de admision, retencion, desercién y
permanencia de los estudiantes en este nivel educativo.

En cuanto al alcance de las investigaciones en los documentos analizados, el 70% se corresponde con un
enfoque descriptivo, que persiguen especificar factores, caracteristicas o rasgos de los fendmenos analizados.
El resto de los trabajos son del tipo aplicado y analitico, los que identifican problemaéticas sobre los que se
interviene. En la ilustracion 4 se presenta un desglose de las caracteristicas del alcance de estos trabajos de
investigacion.

llustracion 4: Tipos de alcance de las investigaciones analizadas
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Fuente: Elaboracion propia

Uno de los problemas fundamentales del AM tratado desde diversas perspectivas, es la reduccion de la
dimensionalidad. En este contexto para datos cuantitativos la técnica mas aplicada es el ACP, mientras que
para datos cualitativos son el analisis factorial, las tablas de contingencia, el test de Chi cuadrado de Pearson
y el andlisis de correspondencias simples o multiples (AC).

No es sorprendente pues que entre las técnicas del AM mas aplicadas en los trabajos explorados hallemos el
ACP (Almandoz et.al, 2019; Autor, 2018; Gonzalez, 2019; Holgado Apaza, 2018; Méndez, Tovio, y Vertel,
2018), pero también aparece el andlisis de conglomerado o cluster (Autor, 2018; Gonzélez, 2019; Gonzalez-
Garcia, Sanchez-Garcia, Nieto-Librero, y Galindo-Villardén, 2019; Morales, 2018). Asimismo, técnicas de
analisis factorial maltiple (Méndez, Tovio, y Vertel, 2018) y de regresion logistica (Méndez, Tovio, y Vertel,
2018; Tapasco-Alzate, Ruiz-Ortega, Osorio-Garcia y Ramirez-Ramirez, 2019). Por otro lado, es interesante
destacar que en dos de los trabajos analizados aparece una combinacion del aprendizaje automaético,
especificamente arboles de regresién y clasificacion (random forest) (Gonzalez, 2019; Holgado Apaza, 2018)
y de anélisis factorial confirmatorio y redes neuronales (Jacome-Ortega, A. et. al, 2019), lo cual podria ser el
origen de una nueva ampliacion del horizonte y del alcance de los estudios.

Dado que surge del relevamiento de datos que la técnica ACP es una de las mas aplicadas, consideramos
pertinente destacar algunos de sus aspectos caracteristicos. Se denominan componentes principales a variables
construidas a partir de las originales como combinacion lineal de las mismas, pero de forma tal que capten la
maxima informacion disponible en la base de datos y al mismo tiempo que resulten independientes entre si.
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Estadisticamente esto significa que no hay informacién redundante, es decir que lo que dice la primera
componente no se repite en ninguna de las siguientes. Estas nuevas variables o componentes, en general aluden
a variables o caracteristicas latentes, que posibilitan descubrir y describir patrones de estructura a partir del
aprovechamiento de la correlacién o asociacion entre las variables originales. Este anlisis es particularmente
enriquecedor cuando existe una alta correlacion entre las variables originales, mientras que si las variables
disponibles son no correlacionadas este procedimiento carece de sentido. Cabe aclarar que las componentes
pueden ser de forma o de tamario. En el primer caso contrastan los valores de las variables originales mientras
gue en el segundo realizan un promedio ponderado de ellas. En general podemos decir que se trata de una
técnica descriptiva y no tiene supuestos, lo que posibilita su aplicacion en cualquier caso y en muchas
oportunidades se combina con otras técnicas del AM como el analisis de clusters o el andlisis discriminante.

Respecto de las gréficas utilizadas para ofrecer una perspectiva visual de los resultados de los analisis hemos
definido tres categorias: las que permiten visualizar frecuencias, las que describen fenémenos o vinculaciones
entre ellos y las que se vinculan con modelos especificos. La visualizacion ha cobrado una importancia
fundamental en el contexto de la ciencia de datos. El lenguaje R, en este sentido, ha evolucionado notablemente
en sus paquetes o bibliotecas, donde utilizando los avances del entorno ggplot2 se han mejorado muchas
librerias. Listar la diversidad de graficos hoy disponibles no es una tarea sencilla dado que en cada tipo de
analisis se han incorporado varias herramientas en los afios recientes y este proceso es de crecimiento continuo.
Ademas, cabe destacar que muchos de los avances estan documentados y disponibles para los usuarios en el
sitio web colaborativo RPubs donde también se pueden encontrar manuales y tutoriales explicativos con
contenidos teéricos y maltiples ejemplos.

Como se aprecia en la ilustracion 5, los graficos utilizados con mayor frecuencia en los documentos analizados
son los diagramas circulares, los graficos de mosaicos, los graficos de lineas, las representaciones con barras
agrupadas, simples, piramidales, paralelas y los biplots correspondientes a los andlisis de reduccion de
dimensionalidad.

lustracién 5: Graficas mas utilizadas
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Fuente: Elaboracion propia

Cabe preguntamos ahora si la mera aplicacion de técnicas multivariadas es suficiente para conducirnos a una
mejora en el analisis y tratamiento de los datos. Para poder evaluar esto abordamos un esquema comparativo.
Para ello se seleccionaron dos pares de documentos donde la tematica de cada par es muy similar, pero en uno
de los documentos se han aplicado andlisis univariados mientras que en el otro se ha aplicado AM.
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El primero de los pares esta integrado por las tesis “Analisis de planificacion en el uso de las Tecnologia de
las Informacién y Comunicacion (TIC) en los cursos virtuales de pregrado en la PUCP basado en la MATRIZ
TIC de Planificacion” (Alfaro Salas, 2017) y “Mecanismos de gestion para incorporar herramientas digitales
en los espacios curriculares de instituciones de nivel superior” (Autor, 2018), los que relevan parte de sus datos
con un instrumento adaptado de la “Matriz de planificaciéon TIC”, propuesto por Lugo y Kelly (2011), la cual
permite perfilar un estado de situacién en relacién a la incorporacion de las TIC en las instituciones.

El primero de estos dos estudios trabaja con 6 dimensiones o0 conjuntos de variables: gestion y planificacion,
las TIC y el desarrollo curricular, desarrollo profesional docente, cultura digital, recursos e infraestructura e
institucion. El autor utiliza un enfoque univariado, describiendo el comportamiento de las caracteristicas de la
muestra estudiada y detallando medidas de tendencia central sin vincular las dimensiones entre si e
incorporando tablas y gréficos circulares para la visualizacion de los datos. Mientras que, en el segundo de los
estudios, se realiza una observacion univariada, una mirada bivariada y se converge hacia un AM que las
integra. Para el andlisis univariado, se utilizan como en el primer trabajo, medidas de tendencia central,
acompafiadas por tablas y graficos circulares y de barras; en el andlisis bivariado, se aplican visualizaciones
con correlogramas y pruebas estadisticas para analizar y cuantificar la existencia de asociacion entre dos
variables. Y, por ultimo, en el AM se usan las técnicas de AC y ACP ilustrados con boxplots para el analisis
de distribucién de una variable entre grupos y de biplots con elipses de concentracién para una mejor
visualizacién de los datos en forma integrada, ademas de analisis de conglomerados orientados por las
exploraciones univariadas realizadas previamente. En este segundo estudio, la autora trabaja con dimensiones
similares: gestion y planificacion, herramientas digitales y desarrollo curricular, desarrollo profesional
docente, cultura, recursos e infraestructura e institucién y comunidad. Sin embargo, establece la correlacién
entre las dimensiones, se estudia la posicion de los individuos por institucién en funcién de las dimensiones,
se compara a las instituciones en funcidon del posicionamiento en las componentes principales pudiendo definir
dos nuevas variables que generaron una particion de las originales y permitieron delinear las tipologias
diferenciales de los individuos por institucién y explicar las diferencias entre aquellas. Una vez lograda la
definicion de las tipologias es posible analizar otras instituciones que inicialmente no fueron incluidas en el
estudio en el marco de un analisis confirmatorio.

En consecuencia, mientras el primer estudio se centrd en la descripcion de cada dimension de analisis por
separado, el segundo permitié analizar cdmo funcionan conjuntamente las distintas dimensiones y en qué
medida explican, desde la percepcion de los encuestados, el estado de situacion de la integracién de las
herramientas digitales en los espacios curriculares de distintas instituciones.

En la misma linea encontramos diferencias entre las investigaciones “Comprension lectora y rendimiento
académico en estudiantes de educacion superior” (Martinez, Paredes, Rosero y Menjura, 2013) y “Niveles de
comprension lectora de textos cientificos en estudiantes de ingenieria” (Almandoz et al., 2019) los cuales
persiguen la medicién de la comprension lectora en estudiantes de nivel superior.

El primero de los dos articulos es empirico analitico correlacional y de corte transversal. Analiza el
comportamiento de dos conjuntos de estudiantes: el primero correspondiente a la carrera de ingenieria y el otro
de la carrera de psicologia, constituyendo una muestra total de 60 estudiantes. Para el relevamiento de datos
acerca del nivel de comprension lectora que poseen los mencionados, se construye un instrumento subdividido
en distintos niveles. Para la etapa de analisis se establecen correlaciones usando el coeficiente y test de
Spearman y Pearson, se construyen intervalos de confianza para el rendimiento por carrera y distingue entre
poblacion rural y urbana. En el anélisis cuantitativo se utilizan medidas de tendencia central y se correlacionan
medidas de rendimiento académico; edad-rendimiento; comprension lectora con la escala de acceso y
recuperacion; escala de integracion e interpretacion; escala de reflexién y evaluacién; comprension lectora-
lugar de pertenencia y particularmente se realizan correlaciones entre cada una de las escalas de comprension
lectora y la variable rendimiento académico. El segundo estudio trabaja con 370 estudiantes de todas las
carreras de Ingenieria de la Regional Buenos Aires de la Universidad Tecnoldgica Nacional que se inscribieron
en Inglés Técnico | que, puesto que no tiene correlatividades, pueden corresponder a cualquier afio de la
carrera. Las autoras trabajan con un cuestionario de comprension lectora elaborado especificamente para este
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estudio que consta de 10 preguntas, de las cuales 7 son de seleccion mdltiple y 3 son abiertas. Las preguntas
evallan la comprension proposicional, en sus aspectos tanto micro como macroestructurales, y la comprensién
de factores enunciativos claves para la comprension de textos académicos. En este caso las autoras
correlacionan junto con el rendimiento académico, la disponibilidad horaria para el estudio de los participantes
medida a través de la existencia de o no de un trabajo formal, el tipo de gestién de la escuela media cursada y
la experiencia previa en comprension lectora realizada o no en la educacién secundaria. Para ello, se
construyeron variables como nota y se aplic6 un ACM, ingresando como variables originales a las
recientemente mencionadas. A través de este analisis se pudo construir una segmentacion de los estudiantes
en tres grupos y describir las caracteristicas distintivas de cada uno de estos segmentos. También se presenta
en el articulo un ACP por grupos definidos por las variables categdricas mencionadas y la variable nota
construida. De esta manera se logré identificar caracteristicas especificas de los estudiantes en funcion tanto
de las variables categdricas como de las variables continuas. El resultado de estos andlisis condujo a la
definicion de dos nuevas variables, una de ellas vinculada con el grado de avance del estudiante en su
formacion, es decir, con la edad, cantidad de materias cursadas, cantidad de materias aprobadas/pendientes y
otra relacionada con la rapidez de avance de los participantes en el trayecto de su formacion académica.
Asimismo, este estudio utiliz6 diversas representaciones graficas entre las cuales podemos destacar los
diagramas circulares, los graficos de barras simples, el boxplot o diagrama de caja y el biplot.

En ambas comparaciones se evidencia que los enfoques son bien distintos y esto impacta natural e
inmediatamente en el alcance y horizonte de las conclusiones que se derivan de los mismos. Quedan delineadas
las potencialidades del AM respecto al univariado y bivariado, ya que la exploracion multivariada favorece la
construccion de un enfoque integral de las situaciones en el contexto de variables educativas tanto cualitativas
como cuantitativas, permitiendo en algunos casos integrar ambas en un unico analisis. Por otro lado, el método
de ACP, ha posibilitado la exploracion de bases de datos complejas y la construccion de patrones y estructuras
de relacion, asi como de vinculacion de variables. En los dos segundos estudios mencionados se referencia el
uso del lenguaje de programacion R, aspecto que ha favorecido en la variedad de graficas presentadas a partir
de las vastas librerias que ofrece el IDE.

Conclusiones

En la actualidad, la mayoria de los problemas abordados en investigacion educativa del nivel superior requieren
la integracion de mdltiples dimensiones, algunas de las cuales son observables y han sido registradas y otras
son latentes, las que surgen del analisis estadistico y se definen a partir de las originales. La metodologia del
AM facilita la construccién y el descubrimiento de unas pocas dimensiones que permiten caracterizar en forma
sencilla a la complejidad de informacidn inicialmente disponible. Es decir, nos permite comprender mas
profundamente el fendmeno de interés a traves del tipo de relaciones que pueden establecerse entre las
variables. Por otro lado, la disponibilidad de herramientas de software libre, como es el caso del lenguaje de
programacion R, nos permite manejar grandes volumenes de datos, manipularlos, visualizar su
comportamiento, describir sus estructuras, resumir las redundancias y detectar la presencia de datos anémalos
integrandolos al analisis mediante la aplicacion de metodologias robustas.

Uno de los problemas actuales con los que nos enfrentamos al momento de poner en marcha una investigacion,
es que seguramente dispondremos de grandes cantidades de datos, los que requirieren de la realizacion de
inferencias de valor a partir de los mismos. En esta linea, han surgido lenguajes de programacion focalizados
en el tratamiento estadistico, como es el caso de R. R surgi6 con el proposito de mejorar las prestaciones del
software libre del lenguaje S, creado en 1995, por Ihaka y Gentleman, siendo utilizado en la actualidad en los
campos de la ciencia de datos, mineria de datos, aprendizaje automatico y en distintas disciplinas cientificas.

En esta investigacion centramos el objetivo en la exploracion especifica de las potencialidades del uso del
Lenguaje R en cuanto a las oportunidades que este recurso de vanguardia ofrece dentro del campo de la
investigacion educativa del nivel superior, especificamente en relacion con el aprovechamiento del andlisis
simultaneo de varias variables. Se ha focalizado en €l por ser pionero en el campo de la estadistica de uso libre
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y gratuito que ha formado una comunidad que potencia sus alcances mediante bibliotecas muy actualizadas,
foros de discusidn, reuniones cientificas y colaboracion didactica disponible para los usuarios de tutoriales,
ejemplos y desarrollos de linea de cddigos. A pesar de ello, su acceso en las ciencias sociales ha mostrado un
ritmo mas lento dado que requiere de competencias en programacion que no son frecuentes en los profesionales
de esta &rea. Sin embargo, cursos de capacitacion para el uso de este lenguaje en la investigacion social son
ofrecidos por multiples universidades y centros privados de formacién.

Surge de la comparacion de estudios con temas similares abordados en forma univariada o bivariada frente a
estudios multivariados una importante ventaja de estos Gltimos frente a los primeros en su capacidad para
integrar y profundizar maltiples perspectivas. Por otro lado, se aprecia un aumento progresivo en el uso del
Lenguaje R en general y en particular en ciencias sociales. En este sentido, el crecimiento ha sido sostenido y
las investigaciones en educacion superior no permanecieron ajenas a esta evolucién. Sin embargo, un leve
descenso en la cantidad de publicaciones se observa en 2019 debido a que la comunidad cientifica dispone de
otras oportunidades como es el caso de Phyton para los mismos objetivos. Es decir, a pesar de la calidad de
competencia de este lenguaje frente a otros softwares privativos del mercado, la evolucion de otros lenguajes
de programacion y entornos Phyton y Julia, puede haber incidido en un descenso en su referenciacion.

De este modo, se han planteado dos nuevos desafios en la actualidad para los profesionales del area de ciencias
sociales en general y de la educacion superior en particular. Por un lado, el desarrollo de habilidades de
programacion elemental para acceder al uso y aprovechamiento de estos lenguajes y, por otro, la ampliacion
del horizonte de las miradas utilizando las técnicas multivariadas. Este avance resulta imperativo frente a la
complejidad del escenario del conocimiento en la actualidad.
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origen social de estudiantes de maestria. El caso de la Universidad Veracruzana. RAES, 12(20), pp.137-151.

Resumen

En este articulo se presentan los resultados de una investigacion sobre el impacto de la movilidad internacional
en estudiantes de maestria de la Universidad Veracruzana en México. El objetivo es analizar el impacto
académico, intercultural e institucional de la movilidad en su formacién de acuerdo a su origen social. Para
ello, se realizaron entrevistas con estudiantes, tutores y gestores de la coordinacién de movilidad en la
institucion. Debido a que son pocos los estudios sobre el impacto de la movilidad en el pais, se desarrolla una
propuesta de categorizacion para analizar la informacion. Los resultados que se obtuvieron de manera general
fueron positivos para los estudiantes, porque se increment6 su capital cultural y capital social; observandose
gue el origen social no fue determinante para un mayor o menor aprovechamiento de la experiencia. La
investigacion forma parte de la tesis doctoral de la primera autora.

Palavra-chave: Educacion superior/ Posgrado/ Movilidad internacional/ Estudiantes/ Origen social.

Abstract

This article presents the results of the research on the impact of international mobility among master’s degree
students at Universidad Veracruzana in Mexico. The main objective is to analyze the academic, intercultural
and institutional impact of the mobility in their education according to their social origin. In order to know
this, interviews with students, academic and staff of the international mobility office were conducted. Due to
the fact that there are few studies on the impact of the mobility in Mexico, a categorization for the analysis of
information is proposed. In general, the obtained results were positive, in the sense that they show an increase
in both their cultural and social capital. What was observed then was that the social origin was not determinant
on the degree of advantage of the experience students took. This research is part of the doctoral dissertation of
the first author.

Key words: Higher Education/ Graduate/ International Mobility/ Students/ Social Origin.
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Introduccion

A diferencia de otros paises como Espafia, Francia o Estados Unidos donde se han desarrollado estudios sobre
el impacto de la movilidad estudiantil internacional, en México el avance en este campo es reciente y son pocos
los trabajos que se han llevado a cabo* (Fresan, 2009; Juarez, 2014b; Pantoja, 2008; Reyes, Rosales, Arroyo y
Ledn, 2014; Trejo, 2011; Zdfiga, 2009). Por ello es necesario que se realicen este tipo de investigaciones,
como lo mencionan De Wit (2015) y Didou (2017) para conocer cdmo estd repercutiendo esta actividad
académica en las instituciones mexicanas y en la formacion de los estudiantes.

En el caso de la Universidad Veracruzana (UV), hasta el momento se carece de este tipo de estudios, razon por
la cual se propuso la realizacion de esta investigacion, con la finalidad de conocer como la movilidad
internacional est4 impactando en los estudiantes de posgrado. Los resultados presentados aqui se desprenden
de la tesis doctoral de la primera autora. La pregunta que se tom6 como guia de este estudio fue: ¢ Cual fue el
impacto de la movilidad internacional en estudiantes de maestria de la UV en el periodo 2011-2014? Para ello,
se caracterizd a los estudiantes de acuerdo a su origen social, basandose en la teoria de la reproduccién de
Bourdieu y Passeron (2003, 2009), retomando los conceptos de capital cultural, capital econémico y capital
familiar. Posteriormente, a partir del origen social de los estudiantes se analizé el impacto de la movilidad
internacional para conocer si éste fue determinante para que aprovechara en mayor o menor medida la
experiencia. El objetivo fue conocer el impacto académico, intercultural e institucional a partir del origen social
de los estudiantes, partiendo del supuesto que los estudiantes de origen social alto serian quienes mas
aprovecharian la movilidad internacional. Debido a que los estudiantes que cuentan con mayor capital
econdmico son quienes tienen mas posibilidades de salir al extranjero, como lo mencionan De Wit (2015) y
Didou (2000).

1. ¢ Qué es la movilidad estudiantil?

La movilidad es un proceso complejo que implica aspectos académicos, culturales, linguisticos, econémicos y
sociales de los estudiantes, ademas de diversas cuestiones académicas, politicas, financieras y administrativas
de las instituciones de educacion superior. Debido a que es un campo tedrico en construccion, de alli que sea
complicado encontrar una sola definicién. Juarez (2014a) por ejemplo, lo explica como:

“el desplazamiento de estudiantes de una institucion de educacion superior a otra, en su pais o en el extranjero,
para realizar sus estudios de licenciatura o posgrado durante un semestre de su programa educativo y hasta un
afio en las universidades distintas a la propia”. (p. 14)

Mientras que al alumno que realiza movilidad, se le define como:

aquel estudiante que cursa al menos tres asignaturas equivalentes a las del plan de estudios en el que esta
inscrito, o que realiza estancia de investigacion, en otra institucién de educacion nacional o internacional con
la que su institucion de origen tiene celebrado al menos un convenio bilateral o en red, se incluye en este
apartado al alumno que realiza una estancia en instituciones con las que no se tiene convenio pero ha sido
autorizado para ello, previo analisis de su caso, por las autoridades universitarias correspondientes (Juérez,
2014a; p. 5)

En el caso de la UV, la definicion de movilidad académica para el posgrado incluye a estudiantes que: “cursen
semestres completos, realicen practicas profesionales, participen en proyectos de investigacion y/o reciban
asesoria para la conclusion de sus trabajos de tesis de posgrado” (Universidad Veracruzana, 2017; p. 4). Es
decir, incluye a las estancias de investigacion sean cortas (1 a 3 meses) o largas (6 meses), asi como a aquellos
que deciden tomar cursos en la universidad de destino. En este trabajo se considerara el caso de los estudiantes

! Para esta investigacion se encontraron 11 trabajos sobre estudios de impacto en México. Mientras que en los paises mencionados se
ha trabajado mas sobre este tema, un ejemplo son los trabajos realizados sobre el impacto intercultural o profesional de la movilidad
estudiantil del programa Erasmus.
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de maestria que realizaron estancias de investigacion o tomaron cursos en instituciones de educacion superior
(IES) del extranjero con duracién de 1 a 6 meses en el periodo 2011-2014.

2. ¢ Quienes son los estudiantes de posgrado que realizan movilidad internacional?

A los estudiantes de posgrado no se les puede homogeneizar, y en el caso de México, con la masificacion de
la universidad el perfil de los estudiantes se volvié méas diverso. Para saber especificamente quiénes son los
estudiantes de posgrado que hicieron movilidad académica en la UV, se retoma el concepto de origen social
cuya limitante es que se ha estudiado desde el nivel socioeconémico de los padres; por lo que se contempl6 lo
estudiado por Casillas, Chain y Jacome (2007) quienes ampliaron la nocion al retomar a Bourdieu y Passeron
(2009) e incluyen los conceptos de capital cultural, capital familiar y capital econdmico para contar con un
mayor conocimiento sobre los estudiantes.

Entonces para conocer el origen social y poder crear el perfil de los estudiantes de posgrado, al capital cultural
se le entiende como los “conocimientos y habilidades precisas, sensibilidades artisticas y criterios estéticos,
formas de comportamiento y de ser especificas que normalmente se aprenden en la familia y en la escuela”
(Casillas, et al., 2007; p. 13).

Asimismo, Bourdieu y Passeron (2003), le dan gran importancia al capital familiar en el éxito o fracaso escolar,
aunque evidentemente hay sus excepciones, donde los estudiantes de menores recursos en ocasiones a pesar
de su origen social no los determina. Como menciona Guzman (2013), la familia es primordial para los
estudiantes porque dependiendo de como sea la relacién dentro de su ambito familiar sera una diferencia entre
ellos, ya que dependiendo del capital cultural, econémico o social adquirido desarrollaran sus trayectorias.

Otro aspecto, aunque originalmente no era parte de la caracterizacion del origen social de los estudiantes, fue
también importante sefialar al capital social por la influencia que tiene en sus decisiones. Bourdieu (2001) lo
define como “una red duradera de relaciones mas o menos institucionalizadas de interconocimiento e
interreconocimiento; o, dicho de otro modo, a la pertenencia a un grupo” (p. 84).

De esta manera se caracteriza a grandes rasgos a los estudiantes de maestria que han realizado movilidad
internacional, lo que permite analizar el impacto en relacion con su origen social, para conocer si influye en el
aprovechamiento de la experiencia.

3. El impacto de la movilidad internacional en la formacion de los estudiantes

Es necesario considerar que la formacion no sélo se obtiene en un espacio formal como la universidad, sino
también en espacios informales o no formales como la familia, amigos, internet, taller, etc. (Navarrete, 2013).
Por ello es importante conocer el impacto de la movilidad en la formacién de los estudiantes ya que es una
“construccion permanente, continua de algo o alguien. En el caso particular del sujeto, éste estd formandose a
cada instante y durante toda su vida, y esta formacién, permanente e incompleta puede darse en diversos
espacios de participacion del sujeto como el familiar, escolar, laboral, de recreacion, etcétera...” (Navarrete,
2013, p. 8).

En el caso de los estudiantes que hacen movilidad, cuando realizan esta actividad estan aprendiendo de manera
formal e informal, por lo que se espera que se incremente su capital cultural.

De acuerdo con los estudios hallados (Fresan, 2009; Juarez, 2014b; Moro, Elexpuruy Villardon, 2014; Pantoja,
2008; Reyes, et al., 2014; Trejo, 2011; Urbina, 2010; Zudiga, 2009) sobre el impacto de la movilidad
estudiantil internacional se encontrd que no se puede definir desde una perspectiva, sino que es el resultado de
varios aspectos que se entrelazan: personales, interculturales, académicos y profesionales. A su vez, cada uno
estd compuesto de competencias, procesos de aprendizaje, valores sociales, contexto tecnoldgico e
internacional y habilidades interpersonales. Para este estudio, se agrega un aspecto mas: el de la institucion,
por lo que el impacto se entendera como los resultados obtenidos por los estudiantes en su movilidad
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internacional a partir de su propia version en los aspectos mencionados. En la figura 1 se ejemplifica la
interrelacion entre ellos.

Figura 1. Interrelacion entre el impacto personal, intercultural, académico e institucional en la
formacion de los estudiantes

Impacto personal

Impacto
académico

_ Impacto
intercultural

Impacto institucional

Fuente: Elaboracion propia, 2016.

Como menciona Kholer (2002), en los estudios “es necesario mencionar los impactos tanto positivos como
negativos de la experiencia” (p. 11). Esto se debe a que se espera que después de esta actividad todos los
estudiantes reciban un impacto positivo, es decir, que hayan incrementado sus habilidades y competencias en
todos los ambitos, porque ademas de haber realizado diferentes actividades académicas, adquirieron nuevas
experiencias interculturales. Aunque también habra aquellos que consideren como negativa la experiencia, al
no haber sido lo que esperaban, siendo menor el impacto.

Cabe sefialar que esto dependera de sus experiencias previas y capital cultural, porque mientras a unos les
incrementd, en otros casos les limitd, es decir, no es posible generalizar, sino que para cada estudiante de los
que integran esta interrelacion es distinto el &mbito que impactard& en mayor o menor medida su
aprovechamiento.

Dicho autor también menciona las dificultades que los estudiantes de movilidad enfrentan institucionalmente,
“muchos regresan a instituciones universitarias, que no conceden mayor importancia a sus nuevas habilidades
y conocimientos” (Kholer, 2002; p. 11). Lo cual significa que los estudiantes a su regreso, Viven situaciones
complejas tanto en el aspecto académico como a nivel institucional, ya que pareciera que no tuviera gran
impacto en su institucion el hecho de haber realizado una estancia en el extranjero.

Asi que para saber si la experiencia de movilidad tuvo un impacto positivo o negativo, es necesario analizar
las actividades académicas realizadas por ellos durante, o al regreso de la estancia y a largo plazo, cuando ya
estén laborando.

En este caso, para saber si el impacto de la movilidad ocurrié en el corto o mediano plazo, el estudio se hizo
desde una perspectiva cualitativa, mediante entrevistas. En ellas, los estudiantes, tutores y gestores de la UV
mencionaron diversos aspectos de la experiencia de haber estado en otra institucion y la influencia que esto
tuvo en su formacion. Por ello se planted un plan de categorizacion para el analisis, ademas de considerar el
origen social de cada uno de los estudiantes que realizé la movilidad. A continuacion, se presenta con mas
detalle el enfoque utilizado.
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4. Una propuesta de categorizacion para estudiar el impacto de la movilidad internacional

Para conocer el impacto académico, intercultural e institucional es necesario considerar los conocimientos,
habilidades y destrezas que adquirieron los estudiantes durante la experiencia. Con apoyo en los estudios
nacionales e internacionales encontrados, se disefiaron categorias, subcategorias y variables, observandose
interrelaciones que generan un circulo de beneficios que se complementan (Castafier, 2008; Guillén, 2015).
Este analisis categorial ayuda a tener una descripcion real del fendmeno que se investiga, aunque en el caso
del impacto, como sefiala Camarena (2008), por su naturaleza es subjetivo y poco tangible a diferencia de los
indicadores cuantitativos.

Este estudio se inicid con la caracterizacién de los perfiles socioeconémicos de los estudiantes que hicieron
movilidad; para ello se conoci6 su origen social, el cual esta constituido por el capital cultural, el capital
familiar y el capital econémico. De esta manera se logrd establecer si existian diferencias con aquellos que no
se habian ido (Ramirez y Ortega, 2018). Posteriormente, por cada estudiante que realiz6 movilidad se analiz6
cada uno de los impactos que obtuvieron de su movilidad internacional. Asi se conocid si el origen social fue
determinante para que la aprovecharan en mayor o menor medida. En la Figura 2 se presenta el esquema de
esta propuesta.

Figura 2. Esquema de como estudiar el impacto de la movilidad internacional
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Fuente: Elaboracion propia.
5. Los impactos de la movilidad internacional

A continuacion, se revisan los aspectos que se consideraron para cada uno de los impactos académico,
intercultural e institucional. Ademas, se puede observar la interrelacion entre ellos, sobre todo cémo el impacto
institucional esta ligado con el impacto académico porque los resultados que se obtienen de este ultimo
repercuten en los programas educativos y universidades. Para ello, nos basamos en los estudios realizados por:
Beneitone, Esquetini, Gonzalez, Marty, Siufi y Wagenaar, 2007; Fresan, 2009; Juéarez, 2014b; Moro, et al,
2014; Pantoja, 2008; Reyes, et al., 2014; Trejo, 2011; Urbina, 2010; Zufiga, 20009.

a. Impacto académico

El impacto académico es el resultado que se obtiene al incrementar la formacion académica, la comunicacion
en un segundo idioma, las habilidades para trabajar en contextos internacionales, las redes sociales de apoyo,
las formas de evaluacion, las habilidades sociales académicas, las habilidades tecnoldgicas, la participacion en
actividades académicas, la importancia de la realizacion de la movilidad, las razones personales para realizar
la movilidad y la relacion de estudio-profesion.
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La formacién académica se entiende como el conjunto de capacidades de aprender y actualizarse, de investigar
y de aplicar los conocimientos en la practica. La capacidad de comunicacion en un segundo idioma se refiere
a contar con un manejo adecuado de la lengua cotidiana, ademas de utilizar el lenguaje técnico o cientifico de
la disciplina. Para llevar a cabo estas actividades durante la estancia es necesario contar con habilidades para
trabajar en contextos internacionales, las cuales pueden ser evaluadas al compararse las propias con las
habilidades de los alumnos de la IES receptora.

Respecto a las formas de evaluacion, se refiere a los trabajos escritos y presentaciones que realizan durante su
estancia, y al final, reciben calificaciones o créditos académicos que pueden ser revalidados en su universidad
de origen. Ademas de las actividades programadas para su estancia, hay una serie de actividades académico-
personales que, de acuerdo con Juérez (2014b), se relacionan con el impacto institucional entre los cuales se
encuentran la doble titulacién, la participacion en congresos internacionales, las asesorias, las publicaciones,
la participacion en investigaciones conjuntas y las redes de colaboracion.

Para desempefiar este tipo de actividades los estudiantes también deben contar con habilidades sociales
académicas especificas como: habilidad de investigacion; capacidad para tomar decisiones académicas;
trabajar en equipo; formular y gestionar proyectos; ser participativos durante la clase y aportar ideas nuevas e
innovadoras demostrando liderazgo. Asimismo, deben contar con habilidades tecnol6gicas que les ayuden en
la academia y en la vida cotidiana permitiéndoles realizar sus actividades académicas (como el uso de
paqueteria de Windows o software propio de sus disciplinas) y mantener una interaccién intensa con colegas
de todo el mundo con el uso del e-mail, Twitter, Skype, Facebook (Fresan, 2009; Juérez, 2014b).

Por otra parte, para llevar a cabo las actividades cotidianas y académicas, los estudiantes necesitan crear redes
sociales de apoyo, aunque a veces sean poco variadas (Zufiga, 2009), porque, en lugar de acercarse a los
oriundos del pais que visitan, prefieren socializar con estudiantes extranjeros. Dependiendo con quiénes llegan
a entablar mayores relaciones de amistad o académicas, es como se incentiva y continia la comunicacién entre
ellos. En el caso de los mexicanos hay un acercamiento mayor con los estudiantes latinos.

Por ultimo, es importante la experiencia de la estancia de movilidad en la formacién académica porque les
permite adquirir conocimientos sobre su area de estudio y facilitar su posterior integracion al campo
profesional.

b. Impacto Intercultural

El impacto intercultural estéa constituido por: las habilidades interpersonales adquiridas, el choque cultural, las
experiencias interculturales en los procesos de intercambio intercultural y la valoracién de la experiencia de
movilidad que hacen los estudiantes, dichas competencias les seran de gran ayuda en su ambito laboral.

Debido a que en la estancia de movilidad se desarrollan habilidades interpersonales por los conocimientos
extra-académicos adquiridos durante ella, como: capacidad para actuar en nuevas situaciones, autonomia
personal, independencia, optimismo, perseverancia, competencias de liderazgo y competencias socio-
comunicativas, que sean capaces de relacionarse con los otros. Todas esas habilidades les ayudaran a enfrentar
el choque cultural que se da en diferentes etapas y que incluso puede llegar a afectarles fisica y
psicoldgicamente. En general la movilidad se convierte en una actividad que les hace salir de su zona de confort
(Urbina, 2010; Zuhiga, 2009).

Asi que las experiencias de los procesos de intercambio intercultural despiertan en los estudiantes una mayor
conciencia respecto a la diversidad cultural, al conocer otras ideologias e idiosincrasias, ademéas de adquirir
una sensibilizacion social y ciudadana, asi como desarrollar competencias interculturales, por ejemplo: la
comprension y la tolerancia de las diferencias internacionales en la cultura, la sociedad, etc. Y al final de la
estancia, la valorardn de manera positiva o negativa, dependiendo de las experiencias personales que hayan
tenido (Juarez, 2014b).
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c¢. Impacto institucional

El impacto institucional esta relacionado con los resultados que se obtuvieron de la movilidad estudiantil en la
institucion, organizacion de los posgrados y el apoyo recibido para el éxito de la estancia.

El impacto de la movilidad estudiantil en la institucion también se refiere a los resultados de convenios, cdmo
se han fortalecido con otras instituciones y la integracién al curriculo, que se refiere a como la movilidad
estudiantil nacional o internacional esta presente en los programas de estudio.

En cuanto a la organizacion de posgrados, ésta se relaciona con los modelos de gestién que surgen cuando los
tutores trabajan y comparan con otros modelos de gestion del conocimiento con sus pares académicos
internacionales.

Respecto el apoyo recibido para el éxito de la estancia, se debe conocer como los estudiantes realizaron los
tramites de la estancia en la institucion receptora y el seguimiento que tuvieron por parte de sus tutores o
gestores de movilidad durante la estancia (Fresan, 2009).

Es asi como se cred este plan de categorizacion para analizar el impacto académico, intercultural, e
institucional de la movilidad internacional en la formacion de los estudiantes. De esta forma se conocieron con
mas detalle y profundidad los resultados obtenidos del analisis de las entrevistas.

6. Metodologia

La metodologia que se utiliz6 en esta investigacion fue mixta: para el enfoque cuantitativo se tomaron como
fuentes de informacion secundaria las bases de datos de movilidad estudiantil y la encuesta socioecondémica
aplicada a los aspirantes a ingresar al posgrado. Para el analisis de estas bases de datos se sigui6 la metodologia
de disefio estadistico (Ojeda, Diaz, Apodaca y Trujillo, 2011) y se utiliz6 el programa de analisis estadistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). A partir de estos datos y basandose en la teoria
reproduccionista de Bourdieu y Passeron (2003, 2009) se generaron los diferentes perfiles socioeconémicos
de los 49 estudiantes que realizaron la movilidad internacional durante el periodo 2011-2014. Se eligi6 una
muestra de los miembros de este grupo y se les entrevisto. El criterio de seleccidn consistid en elegir estudiantes
gue hubieran hecho movilidad internacional, procurando que pertenecieran a las seis areas del conocimiento
(Artes, Bioldgica-Agropecuaria, Ciencias de la Salud, Econémico-Administrativa, Humanidades y Técnica) y
fueran casos extremos en su origen social.

A partir de esa seleccion fue posible entrevistar a 16 estudiantes, posteriormente a 9 tutores y a 2 gestores de
movilidad, realizdndose en total 27 entrevistas. En el analisis cualitativo, que se baso en la teoria fundamentada
(Strauss y Corbin, 2002), en la cual la informacion emerge de las propias entrevistas, se utiliz6 el programa de
software Atlas.ti para codificarlas. De esta manera se conocié el impacto académico, intercultural e
institucional de la movilidad internacional en la formacion de los estudiantes desde su origen social. A través
de los resultados obtenidos tanto cuantitativos como cualitativos y junto con la teoria se conocidé més del tema
en el caso de la UV, partiendo de la propuesta de categorizacion que se presentd anteriormente.

7. El origen social de los estudiantes de maestria que realizaron movilidad internacional (2011-2014)

De los 3 308 aceptados en las maestrias de la UV del periodo 2011-2014, s6lo se recuperd la informacion de
49 estudiantes que realizaron movilidad internacional a través de sus coordinaciones de maestria y de la
coordinacion de movilidad. Con los datos obtenidos de la encuesta de EXANI 11, se conoci6 que la mayoria
de los estudiantes que hicieron movilidad de posgrado, 21 estudiantes, tienen origen social medio, los restantes
se dividen por igual (13 en cada grupo) en origen social alto y bajo.? En su mayoria, los estudiantes de maestria

2 para mayor detalle sobre cémo se obtuvo dicha clasificacion, revisar Ramirez y Ortega (2018).
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de la UV son de origen social medio, luego le siguen los de origen social bajo y el grupo de origen social alto
es menor en comparacion con los otros dos como puede verse en el cuadro siguiente.

Cuadro 1. Origen social de los estudiantes UV y de movilidad

Origen social Estudiante UV Estudiante Movilidad
Bajo 1152 35% 13 26%
Medio 1239 38% 21 44%

Alto 734 23% 13 26%
Sin datos 134 4% 2 4%
Total 3259 100% 49 100%

Fuente: Elaboracion propia basada en datos UV, 2015.

En resumen, considerando los datos obtenidos del anlisis cuantitativo, es posible definir las siguientes
caracteristicas generales de los estudiantes que realizaron movilidad:

En su mayoria son mujeres, menores de 30 afios;

Los padres de los estudiantes cuentan con estudios superiores;

En su mayoria son solteros;

Para la realizacion de sus estudios reciben el apoyo de beca del Consejo Nacional de Ciencia
y Tecnologia (CONACYT) y cuentan con los medios econémicos necesarios para realizar sus

estudios;

° Como obligacion para mantener la beca y debido a su dedicacion de tiempo completo
mantienen buenos promedios;

° Manifiestan como una de las razones principales estudiar por el anhelo de adquirir mayor
conocimiento;

o La mayoria realiza estancias cortas de 1 a 3 meses;

o El destino principal son paises hispanohablantes (Espafia, Colombia, Chile y Argentina);

. Los estudiantes poseen un capital cultural y familiar medio, asi como un capital econémico

medio-bajo, por lo tanto pertenecen al origen social medio.

Dichas caracteristicas concuerdan con el resto de los estudiantes de maestria en la UV, por lo que no se
presentaron diferencias significativas entre los estudiantes que realizaron movilidad con el resto de la
poblacion.

8. El impacto de la movilidad internacional a partir del origen social de los entrevistados
De los 16 estudiantes entrevistados, cinco pertenecen al grupo de origen social 1 (bajo) y representan el 31%;
nueve pertenecen al grupo 2 (medio), forman el 56%; y dos pertenecen al grupo 3 (alto) que representan el

13%. Por lo tanto, en su mayoria, los estudiantes entrevistados pertenecen al grupo medio, lo cual tiene
correspondencia con la poblacion de la UV.
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Grafica 1. Origen social de los entrevistados
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Fuente: Elaboracion propia, basada en datos UV, 2016

Después de haber analizado las entrevistas, se encontr6 que hay relacion entre el capital cultural, capital social,
la movilidad internacional y el impacto académico e intercultural, ya que los estudiantes antes de irse de
estancia poseen cierto nivel de capital cultural y social; pero a su regreso, después de la experiencia de
movilidad internacional reciben un impacto académico e intercultural, que les permite incrementar sus niveles
de capital cultural y social. Esta relacidn se puede observar en la figura 3.

Figura 3. Relacion del capital cultural y social con el impacto de la movilidad estudiantil internacional
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Fuente: Elaboracion propia, 2016.

En el caso de los estudiantes de maestria de la UV que realizaron movilidad internacional, ésta tuvo un gran
impacto para ellos debido a que fue la primera vez que salieron solos al extranjero. Mencionaron que fue a la
Vez una gran experiencia y un reto porque tuvieron que enfrentarse a diversas situaciones personales,
académicas, interculturales e institucionales, lo que les impacté positivamente en su formacién porque
acentuaron su capital cultural y social.

A continuacion, se presentan los hallazgos mas relevantes sobre el impacto académico, intercultural e
institucional partiendo del origen social de los estudiantes que hicieron movilidad, bajo (OS1), medio (0OS2) o
alto (OS3).

a. Impacto académico

La mayoria de los estudiantes calific6 como muy positivo el impacto académico, debido a que habian podido
trabajar en sus tesis, incrementaron sus conocimientos en su area de especialidad al interactuar con colegas o
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investigadores, ademé&s tuvieron la posibilidad de participar en diferentes actividades académicas
internacionales.

“[...] si es un proyecto en el que te enfocas bien y si eres responsable trabajando diario, [...] y si eres bien
programado, te puedes tomar la facilidad para tener una estancia de investigacion de 3 meses, qué es lo que te
permite CONACYT y es una experiencia en la que puedes ir a aprender muchisimas cosas, puedes ir a aprender
formas de vida, practicas sociales, practicas cotidianas” [Entrevista 6, OS2, 2016]

Esta experiencia es bien vista dentro del mundo académico, debido a que los estudiantes desarrollan su capital
cultural y capital social, por los aprendizajes que se adquieren y de esta manera se disminuye la endogamia,
ademas de darse a conocer con otros colegas, lo que les ayudara en un futuro a incorporarse a las tribus y
territorios académicos (Becher, 2001).

Las actividades académicas que realizaron los estudiantes fueron:

1. Asesorias.

2. Participacién como ponentes 0 asistencia a congresos internacionales.
3. Publicaciones.

4. Investigaciones conjuntas.

Por haber realizado este tipo de actividades académicas, 15 estudiantes mencionaron que se incrementd su
capital cultural al realizar la estancia, ya que recibieron retroalimentacion para sus investigaciones. Mientras
gue el caso extremo, fue una estudiante que no contd con los contactos necesarios, asi que tuvo que hacer su
estancia en la Unica opcidn que se le presentd, por lo que en la cuestion académica no fue tan productiva como
ella lo hubiera esperado aunque a nivel personal e intercultural tuvo un gran impacto.

[...]JPROMUV? tenia muchos convenios con muchas universidades pero para nivel licenciatura pero para nivel
maestria fueron muy contados los apoyos, [...]Entonces, elegi Santiago de Compostela ya casi para finalizar

el periodo de recepcion de documentos, pues fue la Gnica que me acepto [...]era eso o arriesgarme a no hacer
la movilidad [Entrevista 10, OS2, 2016]

Se puede observar que la mayoria de los estudiantes posee un capital cultural 2 (medio) y 3 (alto) y obtuvo
beneficios de manera similar en la estancia, excepto la estudiante de capital cultural 1 (bajo) quien manifestd
gue no fue tan beneficiosa como creia, a pesar de contar con las habilidades académicas necesarias para
aprovecharla.

Respecto al reconocimiento de la movilidad en su plan de estudios, los estudiantes dijeron que hubiera sido
una gran ventaja incluirla. Ya que so6lo diez estudiantes (dos de OS1, seis de OS2, dos de OS3) pudieron
revalidarla, mientras que seis estudiantes (tres de OS1, tres de OS2) no les fue posible. Por lo que recomiendan
mejorar los mecanismos y que se planee adecuadamente, ya que la importancia de la movilidad mas alla de la
anécdota personal es el valor académico, es decir, que se manifestaron a favor de que se integre dentro del
curriculo para que sea posible la revalidacion, lo que también impacta positivamente en los programas y en la
institucion. Se hace hincapié en este aspecto, debido a que los estudiantes que mas realizan movilidad
pertenecen a programas que cuentan con reconocimiento del Programa Nacional de Posgrados de Calidad
(PNPC) y uno de los indicadores para presentar ante CONACYT es demostrar la realizacion de movilidad
estudiantil internacional, asi que si se integra al curriculum les favorecera en sus evaluaciones e impactara
institucionalmente.

Un tema més que resaltaron todos los estudiantes (cinco de OS1, nueve de OS2, y dos de OS3) en las entrevistas
fue la importancia de contar con habilidades tecnolégicas, ya que el manejo de las TIC les ayudd tanto en su
vida académica como cotidiana durante la estancia. Por ejemplo; para buscar informacién, entablar
comunicacién con sus asesores Yy colegas; y continuar la comunicacion con ellos. Son parte de su contexto por

3 Programa de Movilidad de la Universidad Veracruzana (PROMUV) perteneciente a la Direccion General de Relaciones
Internacionales.
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lo que es comun el uso de e-mail, twitter, skype, facebook, etc. (Beneitone, et al., 2007; Fresan, 2009; Juarez,
2014b).

Por Gltimo, mencionaron que la experiencia les sirvié para incrementar la experiencia académica y profesional,
ademas de incluirla en su curriculum pero que no veian una relacion entre la movilidad con la cuestion laboral.
Asi 11 entrevistados (cuatro de OS1, seis de OS2, uno de OS3) dijeron que no creian que haber hecho la
movilidad seria determinante para conseguir trabajo, lo que demuestra la falta de vinculacion entre la
universidad con el &mbito laboral, ya que los estudiantes, aunque estan preparados, les resulta complicado
encontrar un trabajo acorde con los estudios adquiridos, aunado a la crisis actual del pais.

En general, todos los entrevistados (cinco de OS1, nueve de OS2, dos de OS3) estuvieron de acuerdo que fue
beneficiosa académicamente la experiencia de movilidad. Por ejemplo, a nueve estudiantes (cuatro de OS1,
cuatro de OS2, uno de OS3) les amplio la perspectiva respecto a su area académica y profesional, ya que
expresaron que les gustaria estudiar el doctorado en el extranjero, demostrando que regresan con un sentido
mayor de superacion (Zafiga, 2009; Fresan, 2009). Mientras que el resto dijo que preferian seguir estudiando
en el pais, porque se dieron cuenta que aunque si aprendieron nuevos conocimientos, su formacion académica
estaba al mismo nivel que la de sus compafieros en el extranjero, asi que no veian mucha diferencia entre ir o
quedarse en el pais.

Entonces se concluye que el origen social no fue determinante para que los entrevistados aprovecharan la
estancia académica, en mayor o menor medida, ya que para la mayoria fue de gran impacto en su formacién
académica debido a que les increment6 su capital cultural y capital social. Sélo hubo una estudiante (0S2) que
tuvo una mala experiencia en el aspecto académico, lo que perjudicé su capital cultural y social porque no
aprovechd la estancia como pensaba.

b. Impacto intercultural

Todos los entrevistados (cinco de OS1, nueve de OS2, dos de OS3) expresaron que la estancia contribuyd
positivamente a su formacion personal porque adquirieron mayor autoestima, autonomia personal,
independencia, optimismo, perseverancia, capacidad para actuar en nuevas situaciones, competencias de
liderazgo, competencias socio-comunicativas lo que les ayudd a hacer amigos, ampliar su perspectiva, conocer
otros lugares, costumbres y tradiciones. También les permiti6 contrastar con la situacion del pais y ser mas
conscientes que lo aprendido alld pueden aplicarlo en su cotidianeidad. Contar con estas capacidades,
habilidades y competencias esta relacionado con el capital cultural, porque es un “valor afiadido” a su persona.
(Juarez, 2014b).

En cuanto al choque cultural, algunos comentaron que tuvieron leves contratiempos durante su estancia pero
pudieron resolverlos por si mismos en pocos dias. Sin embargo, si hubo tres casos (10S1, 2 0S2) a los que se
les dificulté al inicio interactuar con espafioles o argentinos, aln cuando hablaban el mismo idioma. Asi que
en este caso, el obstaculo para entablar relaciones sociales con los nativos no sélo se limita a la competencia
linglistica, sino que fue por diferencias culturales y la situacién politica de los lugares de destino.

la ciudad, yo la senti o fue mi percepcidn, pero la gente como muy ajena incluso en el piso donde vivia...la
gente como que muy solitaria, si incluso jhasta triste!, y hasta hablé con varias personas sobre eso y coincidid,
a lo mejor fue un momento, pues, ya después si ya pude hacer amigos y cambi6 pero no completamente [...]
Barcelona no es una ciudad que acoja, es una ciudad que expulsa. [Entrevista 7, 0S2, 2016]

A partir de estas experiencias de las estudiantes, se puede observar que es necesario prepararlos previamente
sobre el proceso de adaptacion y aculturacion que viviran en la nueva cultura a través de sus costumbres,
tradiciones, habitos, etc. Lo que los confrontara con sus propios prejuicios, pero pasando esta etapa, adquiriran
una gran experiencia personal y apreciaran su propia cultura desde otra perspectiva.
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Se puede concluir que los 16 estudiantes (cinco de OS1, nueve de OS2, dos de OS3) pertenecientes a los
diferentes origenes sociales consideraron el impacto intercultural de la movilidad como positivo para su
formacion, pues les incrementd su capital cultural y capital social.

c¢. Impacto institucional

Como se comento anteriormente, los resultados académicos que se obtienen en la movilidad estudiantil se ven
reflejados en la institucidn, por lo que es necesario contar con una coordinacion entre el trabajo administrativo
y académico para que se tengan resultados positivos en ambos.

La institucion trabaja cada vez mas por conseguir apoyos econémicos, actualmente por la crisis financiera que
atraviesa ha buscado mas apoyos externos para la movilidad estudiantil. En el caso de los estudiantes de
maestria que se analizaron se encontré que todos, sin importar su origen social, obtuvieron recursos tanto
internos como externos casi en la misma proporcion. Esto constituye un aporte de la investigacion, ya que se
descubrié que en el caso de los estudiantes de maestria de la UV no influy6 el nivel econdmico para realizar
la movilidad, sino que mas bien dependi6 del apoyo que les dieron los tutores, lo que es contrario a lo que
generalmente se creia que era una actividad elitista llevada a cabo por aquellos que tienen méas recursos
econdmicos (Rama, 2007; De Wit, 2015). En este caso la mayoria es de origen social medio y bajo.

Lo que resulta cierto es que los estudiantes necesitaron de varios apoyos ya que los lugares a donde iban eran
costosos, por lo que con un solo apoyo se verian muy limitados. Con esto se demuestra que cualquier estudiante
puede tener acceso a realizar una movilidad y lo que aqui entra en juego es el capital social, porque
dependiendo de quién el director de tesis 0 asesor ayuda a contactar con otro investigador en el extranjero para
gue el estudiante haga la estancia y también él orienta para conseguir recursos econémicos.

Es evidente que las becas CONACYT fueron el principal apoyo de la mayoria de los estudiantes, (cinco de
0S1, ocho de OS2 y dos de OS3) ya que sus posgrados pertenecian al PNPC, asi que se les asigno la beca
mixta o la beca nacional de CONACYT. Esta ultima debido a que, por la premura de organizar su estancia, no
les fue posible solicitar la beca mixta. S6lo una entrevistada (OS2) no cont6 con ese tipo de beca, porque su
maestria no contaba con el reconocimiento de CONACYT, por lo que sélo obtuvo la beca de la Fundacion
Santander. De ahi la preocupacién por parte de los tutores, respecto al recorte en el otorgamiento de las becas
CONACYT desde el 2016, ya que sin ese recurso sera mas complicado que los estudiantes realicen movilidad
internacional.

Los apoyos que se les proporcionaron, tanto internos como externos, no son reembolsables ni parcial ni
totalmente. Por ejemplo, a algunos de ellos no les reconocieron la movilidad internacional por medio de
créditos o de la revalidacion de alguna materia, sélo quedé como experiencia personal y no fue necesario que
devolvieran el recurso. Eso significa que la institucion y organismos externos estan invirtiendo en una actividad
académica que no es reconocida en el curriculum ni a nivel institucional; lo cual es muy grave ya que no se le
esta dando importancia a la movilidad en la formacion de los estudiantes de posgrado. Lo que conlleva a que
el financiamiento se pierda porque no aumenta sus indicadores y tampoco se esta aplicando adecuadamente la
internacionalizacion en la universidad.

Respecto a los convenios institucionales, la mayoria estan dirigidos a nivel licenciatura, aunque en ocasiones
se puede incluir a los estudiantes de posgrado. Debido a ello la mayoria de los estudiantes que realizan una
movilidad se van sin un acuerdo formal y el contacto lo hacen con colegas conocidos previamente. Tal fue el
caso de 15 entrevistados (cinco de OS1, ocho de OS2, dos de OS3) que mencionaron que hicieron la movilidad
por iniciativa de los profesores y estudiantes ya que no habia un convenio de por medio; s6lo una entrevistada
(0S2) se fue con la cobertura de un convenio. Inclusive se presentd el caso de una estudiante que preocupada
por la falta de convenios para estudiantes de posgrado, por iniciativa propia gestion6 uno con la universidad
donde realiz6 su movilidad, porque de esta manera esperaba contribuir a la institucion y que se beneficiaran
otros estudiantes.
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Esta situacion con los convenios tiene como consecuencia que las convocatorias de movilidad que se emiten
estén dirigidas principalmente hacia los estudiantes de licenciatura, mientras los estudiantes de posgrado estan
limitados a participar y dependen especificamente de la iniciativa de sus tutores para animarlos y apoyarlos a
realizarla.

[...] no habia convenio. Por la maestria no fue, ni por la universidad, ni por convenio, fue porque yo busqué
en linea qué maestrias habia relacionadas con mi tema de investigacion. [Entrevista 9, OS2, 2016]

Otra cuestion que mencionaron los estudiantes fue la necesidad de un mayor acompafamiento en el proceso
administrativo de la movilidad, para que les expliquen los tramites y gestiones para realizarla. Ademas de
informarles en qué dependencias internas o externas pueden solicitar financiamiento para que sea posible hacer
la estancia con éxito y que la cuestion burocratica no sea un obstaculo para hacerla.

Respecto a esta situacion de problemas administrativos en los programas de movilidad, Rangel (2017) dice
que “la falta de capacitacion de directivos, tutores académicos y gestores administrativos, es un factor que, sin
duda, dificulta el acceso a oportunidades de movilidad estudiantil.” (p. 167). Este problema también fue
reconocido por Hernandez (2017), quien considera que el personal de la Direccion General de Relaciones
Internacionales (DGRI) no cuenta con formacion en internacionalizacion de la educacion superior. Quizés esto
explica por qué hay diversas fallas en la implementacion de las actividades, ya que desconocen lo que implica
y como llevarlas a cabo al interior de la institucion

En conclusion, los estudiantes mencionaron sélo ocasionalmente el impacto institucional de la movilidad; fue
mas recurrente en las entrevistas de los tutores y los gestores de movilidad, debido a que conocen como las
actividades desarrolladas por los estudiantes repercuten en la institucion. Los temas mencionados por los
estudiantes fueron el financiamiento recibido y las redes sociales de apoyo, los que se relacionaron con el
incremento de capital social, lo cual impacta en la institucion ya que al intensificarse las movilidades
académicas, los programas son reconocidos por sus pares como CONACYT v la universidad obtiene mayor
prestigio frente a otras IES.

9. Conclusién

A partir de los datos cuantitativos y cualitativos, se conocid el impacto académico, intercultural e institucional
de la movilidad internacional en la formacion de los estudiantes de maestria, ya que se mostrd con testimonios
cémo los vivieron durante su estancia y cémo les ha contribuido a corto y mediano plazo. Ademas, se ofrecen
las versiones de los tutores y gestores de movilidad, lo que ayud6 a confrontar tres puntos de vista sobre el
mismo fendmeno, de esta manera se obtuvo una vision mas completa.

La informacién obtenida permitié conocer en detalle los diferentes impactos, esperando que sea del lo que
ayuda a conocer los aciertos y desaciertos de la movilidad estudiantil en el posgrado, para conocimiento de los
administrativos de la DGRI y de las coordinaciones de los programas con la finalidad de mejorar esta actividad,
lo cual es un beneficio para todos y se ve reflejado en la institucion.

Junto con los datos cuantitativos se puede observar objetivamente como el origen social no determiné a los
estudiantes de esta muestra, ya que no los limité en el aprovechamiento de la experiencia, sino que fue positivo
para los estudiantes que pertenecen a los tres diferentes origenes sociales (bajo, medio y alto), debido al
incremento en su capital cultural y capital social lo cual se fue conociendo a lo largo de las entrevistas. Llamd
la atencion que la mayoria de los estudiantes contaban con un capital social alto, sin importar su origen social,
desde antes de la movilidad lo cual les permitid realizarla; ya que fueron reconocidos por sus tutores porque
tenian un capital cultural alto, asi que los apoyaron, convirtiéndose en un elemento clave para que ellos se
motivaran y la realizaran aun cuando no poseian un capital econdmico alto. De esta manera se pudo observar
que los estudiantes aun cuando no son parte de la élite econémica si llegan a pertenecer a la élite intelectual de
la institucion porque pertenecen a un grupo que tuvo acceso a estudiar una maestria y tuvieron la oportunidad
de vivir una movilidad internacional, después de haber superado una seleccion muy fuerte durante muchos
afios de estudio.
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Ciencias de la Educacion. La Plata, Argentina: Editorial de la Universidad Nacional de La Plata
EDULP.!

Por Silvina JUSTIANOVICH? Y Silvania GONZALEZ REF0JO?

El libro “Didactica y Practicas de la Ensefianza en la formacion del profesorado. Conceptualizaciones y
experiencias en Ciencias de la Educacion” se encuentra coordinado por Marina Inés Barcia, Susana de Morais
Melo y Silvina Justianovich. Es producto de un trabajo conjunto entre las catedras de Précticas de la Ensefianza,
Didéactica y Formacion Permanente de Educadores, todas asignaturas pertenecientes al Profesorado en Ciencias de
la Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata;
y ha sido publicado en el mes de mayo de 2020 en el repositorio institucional de esa universidad (SEDICI-UNLP).

El libro fue posible gracias al Programa Libros de Cétedra de la Secretaria de Asuntos Académicos de la
Universidad Nacional de La Plata que sostiene ininterrumpidamente sus convocatorias desde el afio 2011. Dicho
programa tiene como proposito la elaboracion y publicacion de materiales para la ensefianza de grado y pregrado
de la UNLP vy el fortalecimiento de los equipos de céatedra en torno a la produccion y sistematizacion de saberes
para la formacién universitaria.

Centrado en la problematizacion de las précticas docentes universitarias, “Didactica y Practicas de la Ensefianza
en la formacion del profesorado. Conceptualizaciones y experiencias en Ciencias de la Educacion” abre al didlogo
entre diferentes perspectivas y posicionamientos acerca de la formacion en las practicas de ensefianza,
constituyendo una propuesta polifénica que se ofrece de este modo a los lectores. Se trata de un espacio de
recuperacion, trabajo colaborativo y resignificacion para la formacion pedagogica. En este sentido, entendemos
gue la obra rebasa el espacio tan particular que configura el formato de cétedras, y promueve la construccién de
saber sobre y desde la formacion para la ensefianza, en tanto recupera las trayectorias de colegas, sus proyectos de
investigacion, la experiencia de formacion en la carrera, las preocupaciones y dialogos en tanto recorridos que
convergen en las Practicas de la Ensefianza.

El libro se encuentra estructurado en ocho capitulos y una introduccién, a cargo de una de las coordinadoras. Las
autoras forman parte de las tres catedras mencionadas inicialmente, en tanto hacen al espiritu intercatedra de la
obra. Cada capitulo presenta la particular perspectiva de su autora o autoras. Durante el proceso de produccién y
escritura, han sido leidos, comentados y corregidos por otras autoras designadas, segun lo que cada una recuperd
del didlogo con las demas. No pretende aunar visiones y por eso es definido como un texto polifénico que se
constituye -desde su origen- como espacio de intercambio.

De manera transversal, la obra asume las practicas de la ensefianza como objeto de estudio y ambito de
intervencion. Estas son abordadas en diversos planos a lo largo de los capitulos: algunos de ellos presentan
problematizaciones de caracter més teorico y otros, parten de la sistematizacion de experiencias para la re-
construccion y re-significacion teorica.

! Autoras (por orden de aparicion): Marina Inés Barcia, Sofia Picco, Elisa Marchese, Gabriela Hoz, Silvina Justianovich, Aldana Ldpez,
Susana de Morais Melo, Silvania Gonzalez Refojo, Maria Esther Elias.

2 Universidad Nacional de La Plata, Argentina / sjustianovich@gmail.com

3 Universidad Nacional de La Plata, Argentina / grsilvania@gmail.com
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El capitulo 1, a cargo de Sofia Picco, se propone reflexionar en torno a la elaboracion de principios para la accion
como una modalidad de concrecion de la dimensidén normativa de la Didactica. La autora repasa reflexivamente
estos principios -en torno al curriculum, para la seleccién de contenidos, de actividades, de evaluacion- en tanto
modo de entender el acompafiamiento que la Didactica deberia realizar a las practicas de ensefianza.

En el capitulo 2, Sofia Picco, Elisa Marchese y Gabriela Hoz presentan una sistematizacion de aquellas tematicas
y problemaéticas sobre las que se encuentra produciendo saberes la Did4ctica a nivel nacional. Esta iniciativa forma
parte de un proyecto de investigacion més amplio de la cétedra de Didactica de las carreras de Profesorado y
Licenciatura en Ciencias de la Educacion que se propone atender al campo de produccién didactica a partir de la
indagacion y sistematizacion de las actas de distintos eventos cientificos de dicha disciplina en los dltimos afos.

Por su parte, el capitulo 3 sistematiza la experiencia y conceptualizacion sobre una de las fases que forman parte
de la practica de ensefianza de los y las estudiantes del Profesorado en Ciencias de la Educacién: la reflexion
posactiva y la deliberacion sobre la ensefianza. Las autoras Marina Inés Barcia, Susana de Morais Melo, Silvania
Gonzélez Refojo, Silvina Justianovich y Aldana Lépez lo hacen con la intencionalidad de contextualizar el trabajo
gue tiene lugar en la catedra de Préacticas de la Ensefianza de dicha carrera, pero también como parte del
posicionamiento politico-pedagdgico que asumen en el proceso de formacion docente. Desde este lugar, reconocen
la reflexion postactiva como parte de la practica de ensefianza y como instancia formativa a partir de la accion
interactiva del aula o contexto de intervencion. Jerarquizando su valor formativo, se asume que la revision analitica
de las decisiones sobre la ensefianza, sus intencionalidades y las intervenciones de los sujetos de la préctica,
posibilita la progresiva sistematizacion de saberes producidos desde la propia practica y, de manera recursiva,
permite anticipar nuevas intervenciones para dicha practica fundadas en la experiencia docente.

El capitulo 4 aborda los problemas didécticos involucrados en la construccion del contenido a ensefiar. Esta
iniciativa, a cargo de Aldana Lopez y Gabriela Hoz, surge del trabajo colaborativo entre las catedras de Practicas
de la Ensefianza y Didactica del Profesorado en Ciencias de la Educacion (FaHCE-UNLP) y de Didactica y
Curriculum del Profesorado en Educacion Inicial de un Instituto Superior de Formacion Docente de la provincia
de Buenos Aiires. Este trabajo de reflexion conjunta desde la propia practica docente, enriquece la mirada desde la
cual las autoras asumen la complejidad del proceso de construccion de contenido en el contexto del disefio y
desarrollo de clases en la formacion docente inicial.

En el capitulo 5, Susana de Morais Melo, Marina Barcia, Silvina Justianovich y Aldana LApez dan cuenta de un
recorrido conceptual por diversas perspectivas sobre las funciones que las tutorias asumen en las précticas docentes
universitarias. Esta reconstruccion, posibilita luego la presentacion de las distintas modalidades en que se despliega
esta funcidn en el trabajo docente de la catedra, en dialogo con las percepciones de los y las estudiantes, desde sus
propias voces.

Susana de Morais Melo, Marina Inés Barcia y Aldana Lopez, en el capitulo 6, proponen reflexiones en torno a la
recurrencia del ateneo como dispositivo pedagégico-didactico en la formacién inicial y continua, y en sus
vinculaciones con tradiciones de la formacion docente en nuestro pais. Aunque los ateneos tienen una larga
tradicion en la formacion de profesionales de diversas carreras -medicina, odontologia, etc.-, resultan innovadores
en la formacion de maestros y profesores, por lo cual también recuperan los diversos posicionamientos acerca de
sus cualidades y sus potencialidades formativas. Luego, sugieren especificidades del dispositivo y recuperan la
experiencia que desde la catedra vienen indagando y sosteniendo, planteando avances e interrogantes que se abren
a partir de reflexionar sobre ella.

El capitulo 7, escrito por Maria Esther Elias, estd enfocado en los saberes docentes, tema que ha sido objeto de
considerable estudio e interés creciente en los Ultimos treinta afios. Realiza una contextualizacion de las
investigaciones que se centran en el conocimiento que los docentes ponen en juego en sus précticas de ensefianza,
ubicandolas en tres enfoques principales: los estudios del procesamiento de la informacién, los de conocimiento
practico, y del conocimiento didactico del contenido. El capitulo se ocupa especialmente de este ultimo enfoque
que ha despertado un gran interés desde su formulacién original, a mediados de la década del 1980, y que ha
mostrado una vigencia y difusion notables hasta nuestros dias. La revision del enfoque del conocimiento didactico
Revista Argentina de Educacidn Superior

154/ 153-155



RAES

del contenido deja en evidencia y desafia las formas de estructuracién que ha adoptado tradicionalmente la
formacidn docente: la separacion entre saber disciplinar y saber pedagdgico, habilitando de modo inevitable su
cuestionamiento.

Por ultimo, el capitulo 8 a cargo de Elisa Marchese, recupera algunas caracteristicas de la iniciacion al trabajo
docente, identificando y poniendo en consideracion algunos de los elementos que alli se presentan, focalizando la
problematizacion en torno a tres dimensiones que se articulan y complementan entre si: la biografia escolar, la
formacion docente inicial y la formacion docente continua. Componentes que suscitan tensiones entre si; que no
pueden escindirse ni ponderarse uno sobre otro, sino que se revisan y enriquecen en procesos complejos. Asi, en
el capitulo, se procura comprender, analizar e interpretar algunos de los procesos que se suceden durante las
complejas y maltiples instancias de formacion docente, permitiendo a quienes trabajan en espacios de formacion
de docentes, tomar decisiones que puedan acompariar mas y mejor a los/as estudiantes.

Hoy mas que en otros contextos historicos, el debate sobre la educacién esta fuertemente atravesado por otros
actores y discursos sociales que pugnan por obtener legitimidad en la construccion de sus sentidos. En este
escenario y reconociendo la especificidad del campo de Ciencias de la Educacion, el libro asume la necesidad de
visibilizar y sistematizar los saberes y conocimientos que surgen de la reflexion sobre la ensefianza como una tarea
propia y particular de pedagogos y didactas. Pero también, se interesa por recuperar las huellas del propio trabajo,
problematizarlo y transformarlo en conocimiento legitimo que ponga en valor la vigencia (y urgencia) de la
reflexion y sistematizacion de la propia préctica, reconocida a priori en la propia profesién docente.
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IEASALC UNESCO. COVID-19 y educacion superior: De los efectos inmediatos al dia despues.
Analisis de impactos, respuestas politicas y recomendaciones. 2020?

Por Marisa ALVAREZ?

En los primeros dias del afio 2020 se identifico el primer brote epidémico relativo a un nuevo virus en Wuhan,
China, con capacidad de producir afecciones respiratorias que podrian llevar a la muerte, y ya el 11 de marzo, la
Organizacion Mundial de la Salud declar6 el COVID-19 como una pandemia. La capacidad de propagacion y
gravedad de sus efectos resultaron una amenaza a nivel mundial. Con més de 6.5 millones de infectados y casi
400.000 muertos a la fecha, los paises han tomado diversas medidas para frenar el virus y controlar la epidemia.

Uno de los sectores més afectados ha sido el de la educacidon en general. Ante la evidencia de que las
aglomeraciones son un importante factor de riesgo, la mayoria de los gobiernos optaron por la suspensién de
actividades presenciales, medidas de confinamiento y cuarentena, sin poder predecir su duracion. La clausura
temporal de las universidades se convirtié en un principio de salud pablica. Ante la interrupcidn forzosa del dictado
de clases presenciales, las autoridades gubernamentales e institucionales, han dispuesto un conjunto de acciones
para el mantenimiento de cierto orden institucional, en el que se recurrid, en primer término, al uso de tecnologias
informaticas y de comunicaciones para sustituir la presencialidad y dar continuidad pedagdgica.

Lo extraordinario y conmocionante de la situacion se vio acompafiada de una importante produccién de estudios,
analisis y prospectivas relacionada con la pandemia, sus efectos y las medidas para afrontar el desconfinamiento,
en distintos ambitos y de diferentes alcances.

Uno de estos documentos es el producido por el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior
en América Latina y el Caribe (IESALC), focalizado en el analisis de los efectos del COVID-19 en la educacion
superior, en particular en la region latinoamericana y el Caribe.

No es una novedad sostener que América Latina y el Caribe es la region mas desigual del planeta, aunque no la
mas pobre. En este contexto, el informe advierte que el principal peligro del COVID-19 en la educacion es la
profundizacion de las desigualdades en el aprendizaje, el aumento de la marginacion y la exclusion de la
participacion de los jovenes en ese nivel de educacion, sumado a problemas preexistentes, tales como la inequidad
de acceso y logro, el crecimiento de instituciones de educacion superior sin garantia de calidad y el
desfinanciamiento del sector en muchos paises de la region.

Coordinado por Francesc Pedrd. Disponible en: http://www.iesalc.unesco.org/wp-content/uploads/2020/05/COVID-19-ES-130520.pdf
2Universidad Nacional de Tres de Febrero / malvarez@untref.edu.ar
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Con el foco puesto en velar por los mayores grados de inclusion y equidad el informe muestra los posibles impactos
del COVID-19. Dirigido a los encargados del disefio e implementacion de politicas, el documento propone, en un
marco de planificacion de las acciones, un conjunto de medidas que deberian ser consideradas para mitigar los
efectos de la pandemia en los estudiantes, en el profesorado, en el personal de apoyo y en las instituciones en si,
tanto en el corto, mediano y largo plazo.

El informe también advierte sobre posibles consecuencias a nivel sistémico, tales como el comportamiento de la
oferta, de la demanda, y la gobernabilidad del sistema.

Desde una perspectiva prospectiva, el informe pone el foco en algunos principios a los que no deberiamos
renunciar desde la perspectiva del derecho a la educacion para todos y todas, como marco de orientacion de
politicas nacionales e institucionales y en cumplimiento de la Agenda 2030.

En principio, nos recuerda que cualquier medida que se tome debe tener como objetivo ultimo e irrenunciable el
de asegurar el derecho a la educacion superior de todas las personas en un marco de igualdad de oportunidades y
de no discriminacion. Considerando que las repercusiones inmediatas de la pandemia dan cuenta de una mayor
desigualdad, profundiza las desigualdades existentes y genera otras nuevas, resulta fundamental atender a todos
los estudiantes, no dejar a ninguno atras, en linea con el propoésito principal de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible de Naciones Unidas.

Por ello, advierte sobre las medidas que deberan tomarse para el futuro de la educacion superior, buscando asegurar
la continuidad y el fortalecimiento de las trayectorias educativas. Pero también pensando que esta experiencia nos
debe servir para analizar y evaluar los procesos de ensefianza y, en su caso, redisefiarlos, aprovechando las
tecnologias en favor de la equidad y la inclusion.

El informe se organiza en tres partes. Una primera parte da cuenta de una revision de los impactos previsibles a
corto, mediano y largo plazo, sobre distintos aspectos: a) sobre los estudiantes, considerando aspectos centrados
en su vida cotidiana, las cargas financieras, las perspectivas laborales de los graduados, en particular considerando
la incertidumbre a que se enfrentardn en una economia deprimida. También advierte sobre los efectos de la
sustitucion de las clases presenciales, donde la continuidad exige una conectividad que es muy limitada en los
hogares de bajos ingresos. De hecho, el informe da cuenta de enorme brecha digital entre regiones y paises, y aun
dentro de cada pais y como del porcentaje diferencial de hogares con conexion a internet en los paises de América
Latina, donde s6lo la mitad de los hogares tiene acceso a internet de banda ancha. Sin considerar las capacidades
necesarias para su adecuado uso y aprovechamiento. b) sobre el profesorado, que ha debido modificar las practicas
de la modalidad presencial a virtual, sin modificaciones curriculares ni de regimenes, multiplicando sus tareas y
llevando al agobio y a la frustracion en ese proceso de adaptacion; ¢) sobre el personal no docente, cuyos puestos
de trabajo corren riesgo; d) sobre las instituciones; y €) por ultimo, sobre el sistema, que anticipa un retraimiento
global, ya sea por disminucion de la demanda, como de restricciones en la capacidad financiera de los estados para
su sostenimiento.

La segunda parte la dedica las politicas publicas, en tanto medidas administrativas y financieras que definieron los
paises y las respuestas institucionales

Por ultimo, uno de los aspectos mas valiosos que propone el informe para la planificacion del sistema de la
educacion superior de nuestros paises, son las recomendaciones de politica, tanto para enfrentar la crisis como
para repensar el futuro de la educacion superior en la region. En particular porque el uso de plataformas a distancia
y el uso de recursos tecnol6gicos a gran escala no fue planificada y no tenemos evidencia suficiente para evaluar
sus impactos educativos y sociales.

Asi, el altimo capitulo, expone un conjunto de recomendaciones para asegurar la continuidad de la educacion
superior y la mitigacion de impactos para las poblaciones vulnerables en vistas a la salida de la pandemia y la
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vuelta a una nueva normalidad. Sugiere que el actual es un marco en que deberia considerarse una oportunidad
para la reestructuracion del sistema en pos de una mayor calidad y equidad.

En paralelo a la segunda parte, se incluyen orientaciones de politica publica como recomendaciones a escala
institucional. En un marco de planificacion de las acciones, sugiere a las instituciones de educacién superior
brindar estrategias de continuidad pedagogica a distancia, reanudar las actividades presenciales en cuanto las
condiciones lo permitan, pero también, con un horizonte de mediano y largo plazo, redisefiar un sistema de
ensefianza hibrido que incluya tanto la presencialidad como la virtualidad. Sin duda, esta recomendacion debe
considerar la gran diversidad en cuanto acceso y capacidades que disponen nuestras poblaciones para no generar
mayores desigualdades.

Por ello, refiere a la necesidad de que los estados latinoamericanos afronten prioritariamente la brecha digital,
garantizando acceso a internet y la disponibilidad de dispositivos adecuados para esta modalidad.

El documento sostiene que el proceso que estan atravesando las IES es muy valioso en aprendizajes institucionales
en relacién a los cambios pedagdgicos y a sus impactos en los estudiantes y en el profesorado. Es una excelente
oportunidad para dar lugar a la reflexion sobre el modelo de ensefianza y aprendizaje, como también para revisar
el uso y la apropiacion de las tecnologias y diversos dispositivos en nuestros sistemas, en un marco en el que estas
herramientas estén puestas al servicio de la igualdad educativa y el aseguramiento del derecho a la educacién con
calidad.
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Mato, Daniel (Coord.) (2019). Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes.
Colaboracién intercultural: experiencias y aprendizajes. Sdenz Pefia, Argentina: EDUNTREF.

Por Gloria MANCINELLI?

Por fuera de la universidad circulan saberes, conocimientos, experiencias,
visiones que fundan maltiples practicas sociales que nos invitan a repensar
las relaciones con aquellos que tradicionalmente se han llamado
destinatarios de la extension u objetos de investigacion .

Este libro retine versiones revisadas y ampliadas de las ponencias que fueron presentadas durante el 5° Coloquio
y Taller Internacional Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes. Colaboracién
intercultural: servicio, investigacion y aprendizajes realizado del 24 al 26 de octubre de 2018, organizado por
la Catedra UNESCO y Programa Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina
de la Universidad Nacional de Tres de Febrero - UNTREF. Este evento forma parte de la serie encuentros que se
han llevado a cabo anualmente a partir de 2014 tomando impulso a partir de las experiencias de aprendizaje, trabajo
colaborativo e investigacion ejecutados en el marco del proyecto “Diversidad cultural e Interculturalidad en
Educacion Superior en América Latina”, del Instituto Internacional de la Unesco para la Educacion Superior en
América Latina y el Caribe (UNESCO — IESALC) entre 2007 y 2011. A lo largo de estos afios, estas jornadas han
logrado instalar y desarrollar el debate acerca del desigual acceso y la exclusion histérica de estos pueblos en la
Educacién Superior, asi como sobre la hegemonia de una vision monocultural de la Educacién Superior y de los
avances de iniciativas interculturales que vienen desarrollandose en varios paises latinoamericanos y los desafios
gue confrontan. Cabe remarcar que, ademas, a través de las publicaciones resultantes (2015, 2016, 2017, 2018),
estos encuentros dejan registro del proceso y dan cuenta de la diversidad de experiencias que se han ido realizando
a nivel regional para lograr identificar los objetivos, logros, dificultades y desafios que conlleva avanzar en una
mayor democratizacion de los sistemas de ensefianza superior de América Latina.

En este sentido, el capitulo de presentacion elaborado por Daniel Mato para el tomo de 2018 que aqui se resefia
presenta de manera sistematica las principales caracteristicas que han ido asumiendo la diversidad de experiencias
desarrolladas a nivel regional, a la vez que ofrece un buen analisis de los principales debates que se han ido
planteando en este campo de investigaciones, de experiencias y de intervencion.

Cada coloquio y cada libro proponen desarrollar y profundizar un eje particular. En este caso la convocatoria ha
sido a reflexionar, problematizar y replantear criticamente el modo en que la Educacién Superior — arraigada en
un monoculturalismo que da fundamento a una concepcidn pretendidamente universalista del conocimiento- se
vincula con la diversidad de formas de pensar, comprender y sistematizar la experiencia humana social, el didlogo
con aquellos actores, agentes sociales, que en su vida cotidiana accionan en bisqueda de soluciones.

Este libro se compone con 34 trabajos, en su mayoria elaborados de manera colectiva por investigadores formados,
investigadores en formacion, docentes, estudiantes indigenas, no indigenas y afrodescendientes de distintos
campos disciplinares que participan en la construccién y sostenimiento de programas en 9 paises de América

! Universidad de Buenos Aires, Argentina
2 a frase fue tomada del trabajo de Anquin et. al
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Latina (Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Guatemala, México, Nicaragua y Panama) trabajando con y junto
a diversos pueblos y colectivos indigenas y afrodescendientes con el objetivo de mejorar condiciones de vida.

En conjunto, los trabajos reunidos, expresan una posicion clara que Mato hace explicita en la presentacion del
libro: “la colaboracién intercultural es imprescindible”, y no se trata de asumir esa colaboracion desde una actitud
condescendiente por parte de la universidad hacia “el Otro”, sino justamente de irrumpir esa relacion colonialista
y las condiciones que reproducen dicha relacion.

¢Por gué es imprescindible estructurar una educacién superior capaz de sostener una perspectiva intercultural que
supere todo sesgo monoculturalista y colonialista? ¢Qué condiciones hacen imprescindible direccionar la
educacion superior hacia este objetivo? ¢ Cuales son los mayores desafios y dificultades que enfrenta este proyecto?
Son preguntas centrales con las que pueden recorrerse los diferentes capitulos del libro.

En este sentido Jozami, en el apartado “Palabras Preliminares”, remarca la necesidad de confrontar a las fuerzas
gue promueven el racismo Yy la discriminacién que derivan en situaciones dramaticas en todas partes del mundo.
Indiscutiblemente, la forma en gque la Pandemia de COVID 19 afecta diferencialmente a las comunidades y barrios
indigenas como el “Barrio Qom” en la provincia de Chaco, en Argentina, como los acontecimientos acaecidos en
los Estados Unidos con el asesinato de George Floyd, reflejan la relevancia que tiene el trabajar con urgencia esta
problematica.

Pobreza, racismo y desigualdad social y econdémica son problematicas entrelazadas. El desigual acceso a educacion
reproduce condiciones de desigualdad econémica y politica. Las condiciones acuciantes en las que se encuentran
las diversas poblaciones -vulnerabilizadas por siglos de despojos territoriales y falta de respuestas concretas de
parte de los diferentes niveles de Estados — las lleva a tomar iniciativas propias para producir respuestas a esos
problemas desafiando las tradiciones universitarias que frecuentemente las han colocado como destinatarias de
politicas de extension universitaria u objetos de investigacion. Esta capacidad de identificar problematicas y
movilizar recursos, implican produccion y circulacion de “conocimientos y saberes” desde las experiencias propias
de comunidades y organizaciones de pueblos indigenas y afrodescendientes, que algunos equipos universitarios
han aprendido a valorar y acompafiar, en tanto el grueso de las universidades aln tiene pendiente aprender a
hacerlo. Este es el tipo de vinculos que este libro explora y estimula a cultivar.

Las estigmatizaciones raciales e identitarias inciden significativamente en las trayectorias académicas y
oportunidades laborales de los estudiantes indigenas y afrodescendientes que logran acceder a este nivel de
ensefianza. Diferentes capitulos remarcan que, por ejemplo, pese a que son muchos los indigenas con una titulacion
docente que da cuenta de su formacion académica, estos profesionales continlan siendo seleccionados
mayormente para cargos auxiliares y principalmente para trabajar en los primeros afios del nivel inicial. Los
trabajos de Anquin et. al. y Unamono et. Al. reparan en esta situacion. Pero también permiten comprender de qué
maneras la formacion docente, de indigenas y no indigenas, ocupa un rol estratégico para avanzar en materia
derechos educativos. Sin embargo, no es tarea sencilla definir los contenidos y las formas de esta capacitacién. En
este sentido, en conjunto y cada uno de los capitulos ayudan a interpretar la relevancia que tiene conformar
espacios participativos y de colaboracion para definir el contenido y perfil de esta formacion docente y de qué
maneras se tornan espacios de produccion cientifica y tecnoldgica que dependen sustancialmente del trabajo de
andlisis, de conocimientos, saberes y experiencias de indigenas y afrodescendientes. Los espacios de participacion
y colaboracion son también estratégicos para acompafiar procesos de ingreso, permanenciay egreso de estudiantes
indigenas en la educacidn superior, aspectos que son especialmente trabajados en los capitulos a cargo de
Nascimiento y Dos Santos Landa, y de Aguilera Urquiza y Calderoni sobre experiencias desarrolladas en Brasil,
el trabajo de Legorreta y Olvera que refieren particularmente a un programa de intercambio académico en México.

Es especialmente significativo el aporte del libro al reunir experiencias que se desenvuelven no solo en varios
paises, sino también en diferentes provincias y regiones. Cada trabajo describe las particularidades
socioterritoriales en las cuales estos espacios de trabajo colaborativo y participativo han ido tomando forma. De
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esta manera dan cuenta de la multiplicidad de escenarios y circunstancias que impiden establecer modelos de
trabajo que prescindan de considerar diferencias entre estos tipos de espacios cuando el objetivo es acompafiar
proyectos de desarrollo comunitario y producir respuestas a problemaéticas que se planten en la sociedad, pero que
se configuran de manera local y particular en cada territorio.

Trabajar en clave territorial, significa comprender que el territorio no es simplemente un sustrato fisico, sino
principalmente un entramado social que lo constituye. De esta forma el paradigma del “saber universal” en
contraposicion a “saberes locales” entra en profunda tension y conflicto. Si bien todos y cada uno de los trabajos
dan cuenta de esta perspectiva, puede decirse que el modelo de la Universidad de las Regiones Auténomas de la
Costa Caribe Nicaragliiense (URACCAN), analizado en este libro por Zapatta Webb, ha logrado producir un
enfoque que consigue operativizar una tarea que en términos enunciativos suena muy bien pero que en términos
de su concrecidn no se presenta sin dilemas. Aunque la herramienta principal se denomina “planes de vida” o
“planes estratégicos”, se construye a partir de procesos de consulta al conjunto de actores (gobiernos, comunales,
municipales, territoriales, ONGs, Iglesia, organizaciones de base, etc.) y fortalecer y garantizar la autonomia
regional multiétnica es el valor que orienta el formato de la consulta; lo cual puede decirse destaca el modelo de
trabajo propuesto por esta institucion.

Al describirse la trayectoria histdrica de estos proyectos, programas, espacios participativos y colaborativos, se
puede identificar un denominador comln. Estas experiencias comienzan a transitarse a partir de demandas
concretas producidas en el marco de las luchas sociales que emergen como respuestas a las devastadoras
consecuencias que derivan de nuevos procesos de avances territoriales y en el marco de una profundizacion de la
economia extractivista. En el caso de las experiencias de Colombia, puede leerse como los conceptos de
etnoeducacién y autodeterminaciéon se vinculan en la medida que posibilitan el desarrollo de proyectos
alternativos. La recuperacion y revalorizacion de saberes, conocimientos y practicas “ancestrales” se comprenden
de manera estratégica para el desarrollo de territorios y mejoras en la calidad de vida.

Para dar un cierre a la resefia: el libro facilita un buen acercamiento a la tematica y a los principales debates que
interpelan este campo de investigacion e intervencion. Permite identificar los principales problemas y desafios que
plantea la conformacion de modalidades concretas y duraderas de colaboracion intercultural. Ademas, y muy
importante, muestra los avances producidos en este campo.
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