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LA DESERCION EN LA UNIVERSIDAD ARGENTINA:
ALGUNOS EJES PARA EL REPLANTEO DE LAS
POLITICAS UNIVERSITARIAS Y DE EMPLEO

Miriam Aparicio de Santander
Universidad Nacional de Cuyo, Argentina

RESUMEN

La presente comunicacién remite a un estudio inserto en un programa de
investigaciones mas amplio sobre Evaluacion de la Calidad de la Universidad,
realizado en el marco del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas (CONICET) vy del Consejo de Investigaciones de la Universidad
Nacional de Cordoba (CIUNC). El mismo result6 seleccionado en la Convoca-
toria efectuada por la Secretaria de Politicas Universitarias® a efectos de
profundizar en las causas de la desercion en Argentina. El programa incluye
tres subproyectos cuyos ejes son (a) el éxito, (b) el retraso y (c) el fracaso
(desercién) académico y socioprofesional. EI que aqui nos ocupa tuvo por
objeto dilucidar las raices del fracaso en la Universidad por ser éste un
problema que —pese a asumir hoy dimensiones dramaticas en el mundo y
resultar preocupante en Argentina— hasido insuficientemente estudiado desde
una perspectiva integradora que recupere los factores estructurales e institu-
cionales junto al actor psicosocial. Se elabord al efecto un modelo sui generis
que incluye 212 variables de diferente indole con el objeto de observar el peso
relativo de ellas en su interaccion autosostenida. Como es sabido, al amparo
de hiperfuncionalismos, sociologismos y psicologismos, unas y otras han sido
descuidadas a la hora de las explicaciones. La metodologia fue cuantitativa-
cualitativa haciéndose hincapié en el analisis de procesos antes que de
resultados. Varias fueron las técnicas cualitativas usadas. El desarrollo del
proyecto comport6 un importante trabajo de campo (seguimiento en domicilio
de una muestra de casi 3.000 desertores que hacen su ingreso a la UNC a
partir de 1980 a 18 carreras). Los resultados fueron contrastados con los
obtenidos dentro del mismo programa de investigaciones en dos submuestras:
graduadosy sujetos retrasados, lo que arroja especial luz sobre la importancia
de los diferentes factores en lo que a logro se refiere. Los hallazgos acusan la
franca incidencia de factores estructurales, institucionales y psicosociales en
una interaccion sostenida que aleja de determinismos mecanicistas y lecturas
lineales. El balance global y “evaluacion de lo evaluado™ que aqui se ofrece
invita a un replanteo en orden a la implementacion de nuevas politicas y
estrategias.

Pese a ser el fracaso en la Universi-  cesa de invocarse en los contextos aca-
dad una problematica mundial que no  démicos, lo producido ubicaen el encua-

*Programa de Investigacion en Universidades. Subsidio-premio al mejor proyecto. A la
convocatoria se presentaron 33 proyectos de 22 universidades nacionales.
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dre de los “enfoques” no alcanzandose
resultados holisticos que develen los
muchos condicionantes en su intervin-
culacion. En todo caso, las discusiones
recaen sobre un angulo (econdmico,
pedagdgico —procesos de ensefianza-
aprendizaje en sala de aula desde distin-
tas corrientes tedricas—, psicoldgico,
etc.) o se efectdian desde un enfoque. Las
explicaciones —si cabe— de “rango me-
dio” abundan pero, paraddjicamente,
contrasta la ausencia de analisis integra-
dores.

Partiendo de los vacios detectados,
se trabaja aqui a la luz de un modelo
procesal sistémico sui generis (Aparicio,
1995, 1999). Esto es lo peculiar del
abordaje: visualizar la problematica des-
de un cuadro integrador que no deja de
lado ni a la instancia Universidad, ni al
mercado, ni al individuo sino que los
observa en su interjuego causal; un cua-
dro que comporta metodologia cuantita-
tivay cualitativa, pues lo humano escapa
alas cifrasy a otros factores de superfi-
cie.

Un modelo tal, por lo demas, permi-
te conocer los “ingresos” y las “salidas”
del sistema pero mediados por los proce-
sos psicosociales. Esto Gltimo es, al par,
original y fundamental; de otro modo
caeriamos en el reduccionismo que ex-
trapolamodelos de las ciencias naturales
a las sociales olvidando a su actor ulti-
mo, el hombre (Boudon, 1977).

Por fin, merced a esta perspectiva,
una vez “reintroducida en el sistema
informacion clave sobre los condicio-
nantes de fracaso”, se pueden computar
costos, riesgos y beneficios tanto perso-
nales como sociales para transferirlos al
sector decisional a fin de replantear
—sobre la base del conocimiento de los
condicionantes y consecuencias actuales
del problema— los &ngulos conflictivos
del sistema educacional, sociocultural y

productivo.

Encuadre tedrico
OBJETIVOS

Los objetivos del estudio fueron los
siguientes:

1. Observar la relacion desercion-
variables de base, socioculturales, de
personalidad, psicosociales, pedagdgico-
institucionales y estructurales con miras
a la deteccion de las principales causas.

2. Esclarecer el peso real de los fac-
toresy procesos que, en su interrelacion,
conducen al fracaso desde los propios
referentes empiricos, evitando extrapola-
ciones ajenas a nuestra realidad.

3. Captar la influencia de las politi-
cas educacionales adoptadas historica-
mente sobre el fenémeno de la desercion.

4. Observar la incidencia de los sis-
temas de evaluacion en la problematica
del abandono.

5. Analizar la relacion abando-
no/sistemas de admision (restricto e
irrestricto).

6. Conocer qué aspectos de persona-
lidad y psicosociales se asocian con ma-
yor frecuencia a desercion a fin de reco-
nocer a la poblacién de alto riesgo y po-
der tomar las medidas preventivas perti-
nentes.

7. Averiguar la incidencia en el
abandono de la eventual desarticulacion
entre nivel medio y superior (nivel de
conocimientos con que se llega a la Uni-
versidad, carencia de hébitos de estudio
y de juicio critico, etc.).

8. Captar el impacto sobre el feno-
meno del abandono de la devaluacion de
los diplomas en el mercado de empleo.

9. Analizar el peso de los factores
motivacionalesy, particularmente, de las
actitudes de los sujetos frente a la ense-
fianza en relacién con logro.

10. Conocer la curva de rendimiento
de los desertores en los distintos afios
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del plan de estudios y materias “filtro”
con miras a plantear los reajustes nece-
sarios.

11. Apreciar cuantitativamente la
evolucion del fenémeno en la Gltima
década en nuestro contexto y en relacion
con las connotaciones que éste adquiere
a nivel mundial.

DESARROLLO

El desarrollo se efectud en tres ins-
tancias. Se ofrece a continuacién una
sintesis.

1. Encuadre global

Se desarrollan dos cuestiones estre-
chamente ligadas al abandono en cuanto
fendmeno mundial que conviene tener
en cuenta a la hora de la evaluacion por
cuanto no se trata de un problema espe-
cifico argentino.

Evolucion de la ensefianza superior
en los ultimos decenios

La primera cuestion es la evolucion
de la ensefianza superior en los dltimos
decenios por cuanto el fracaso en el &m-
bito académico/laboral a que asistimos
parece indisociable de ciertos hechos
econémicos, politicos y sociales que
subyacen, luego del gran despegue, a lo
reconocido como “crisis mundial de la
educacion”. Como es conocido, en el
plano educacional las Gltimas décadas
estuvieron signadas por el crecimiento
de efectivos escolarizados (Aparicio,
1988d, 1989, 1992b, 1994a; Becker,
1964; Boudon, 1977; Latiesa, 1992;
Lévy-Garboua, 1976, 1978; Passeron,
1982, 1983). No obstante, este incre-
mento se vio acompafiado de componen-
tes diferenciados que nos permiten esta-
blecer tres momentos a nivel mundial.
Delinéandolos:

En la primera etapa (década del
*70), el modelo de la demanda educacio-

nal prevalecio ante los requerimientos
sociales y tecnoldgicos y una sostenida
expansién econémica. Hubo un desper-
tar de las aspiraciones en los sectores
desfavorecidos, que vieron en la educa-
cioén la posibilidad de ascenso y, en ese
marco, la igualdad de oportunidades
aparecio como la meta que se va a alcan-
zar (Bénéton, 1975). Todo ello tuvo sus
consecuencias tanto en el plano cuan-
titativo (crecimiento de las tasas de es-
colarizaciéon y abandono) como en el
cualitativo pues se registr6 un incremen-
to en las expectativas, nuevas motivacio-
nes y roles (particularmente por la ma-
yor participacion de la mujer) (Aparicio,
1992a; Fernandez Berdaguer, 1983; La-
tiesa, 1992; Marin Ibafiez, 1990; Rossetti,
1992).

En la segunda etapa, la expansion
cuantitativa en lo educacional fue gene-
rando cada vez mas una degradacion
cualitativa en el mismo plano (Aparicio,
1991a, 1991b; Frisch, 1972; Lévy-Gar-
boua, 1976, 1978, Passeron, 1982, 1983).
Lacrisis de los afios “73-75 puso al des-
cubierto la disparidad de la oferta educa-
tiva (mujeres, obreros, adultos) respecto
de la demanda ocupacional. EI mito de
la educacion como factor suficiente de
progreso se rompid (Aparicio, 1985c,
1985d). Con ello, teorias como la del
capital humano que veian en la educa-
cién una inversion fueron reemplazadas
(Becker, 1964; Eicher, 1973, 1979;
Schultz, 1961) por nuevos paradigmas
de signo sociol6gico o psicosocial (re-
productivismo, gratificacion diferida)
(Bourricaud, 1975; Germani y Sautu,
1965; Lévy-Garboua, 1976). Por otro
lado, la devaluacién del titulo fue acom-
pafiada por una caida de las expectativas
por la menor rentabilidad de los diplo-
mas (Carabafia Morales, 1987). La bre-
cha estructura educativa-estructura so-
cioeconémica fue marcandose (Aparicio,
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1984a, 1984b, 1988c).

En la tercera etapa ya prima el mo-
delo de oferta/demanda. La crisis patente
en el plano productivo (desempleo, in-
gresos menos acordes a la formacion) se
evidencia en el plano psicosocial a tra-
veés de la frustracion, la anomia, la caida
de las aspiraciones, la rebeldia y el dete-
rioro de la salud mental (Aparicio,
1993a, 1994h, 1994c; Garcia Rodriguez,
1993). EI mundo reacciona. Europa cree
encontrar la solucién a la crisis laboral
reimplantando el numerus clausus en
muchas universidades (Aguirre de
Carcer, 1983; Diaz Allug, 1973;
Escudero Escorza, 1981). Argentina
coloca como objetivo primario la
democratizacién de la ensefianza y la
igualdad de oportunidades se erige en
lema. Sin embargo, hoy se debate entre
la cantidad y la calidad mientras el
abandono aumenta y la crisis se
acrecienta en el plano psicosocial, un
plano tefiido de frustraciéon ante las
fuertes limitaciones estructurales
(Aparicio, 1981a, 1981b; Bertoni y
Cano, 1990; Carciofi, 1980; Dominguez
Vargas, 1984; Garcia Rodriguez, 1993;
Ibarrola y Gallart, 1994; Pithod y
Tablon, 1986; Poppovic, 1987; Rajneri,
1990; Rama, 1980, 1987; Riquelme et
al., 1989; Tanguy, 1986). De mitigar las
expectativas puestas en la educacion se
ocupan, por lo demas, varios soci6logos,
como Boudon (1979), Lévy-Garboua
(1976), Bénéton (1975), Passeron (1982),
Baudeloty Establet (1971) y M. de Saint
Martin (1968), entre otros.

Alcance del problema del fracaso
académico y socioprofesional
en diversos paises

Como segunda cuestion, se hace una
breve referencia al alcance del problema
del fracaso académico vy
socioprofesional en diversos paises por

estimarlo de utilidad a la hora de evaluar
nuestra situacién. La contrastacion de
probleméaticas comunes y diferentes
permite situarnos mejor, aunque la com-
paraciéon en el plano internacional
conlleva siempre las dificultades
conocidas (Boudon, 1973/1983; CIDE,
1990; CEREQ, 1981; Evans, Franz y
Martin, 1984; Marin Ibafiez, 1990;
OCDE, 1994).

La gravedad del problema, bastante
poco explorado todavia, parece
preocupante en las dos instancias
abordadas: la académica y la
socioprofesional. Las tendencias en
ambas muestran mayores tasas de
abandono de los estudios y de paro o
subempleo en universitarios (Affichard,
1973; Bouffartigue, F. de Coninck y
Pandaries, 1992; Bowers, 1984a, 1984b;
Cariola 'y Cerri, 19893, 1989h; CEREQ,
1981; Courpasson, 1994; Lopez de
Crocce, 1990; Evans et al., 1984,
Herrans Gonzalez, 1992; Jarousse, 1984;
Latiesa, 1992; Malledo, 1987; Marin
Ibafiez, 1990; Nicole-Drancourt, 1994;
Payne y Hartley, 1987; Pedrd, 1992;

Reimer, 1971; Reynaud, 1993;
Riquelme, 1989; Tanguy, 1986).
Asimismo, resulta inquietante la

incidencia de este “fracaso académico o
laboral”, como se le ha dado en llamar,
en el fracaso psicol6égico; relacién que
aparecio clara en el estudio desarrollado
con diplomados referido y, mucho mas
marcada aun, entre sujetos que
permanecen en el sistema retrasados por
la confluencia de una buena cantidad de
variables (Aparicio, 1991b, 1993a,
1994b, 1994c; Cramer y Werner, 1984).
Por lo demés, siendo el hombre un ser
social, esta frustracién pronto redunda
en fracaso social o colectivo y —por el
juego autosostenido de sujeto/ estructu-
ra— revierte sobre ella retroalimentando
negativamente lo estructural. El espiral,
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pues, se acrecienta: al fracaso personal
continda uno social y este nutre, nueva-
mente, al personal siendo la problemati-
ca todavia mas grave en los paises sub-
desarrollados. En este sentido, una apro-
ximacion sistémica que recupere los
condicionantes psicologico-sociales jun-
to a los estructurales resulta relevante.

2. Teorias mas relevantes y/o para-
digmas sobre la problematica

Se recorren en el estudio las pro-
puestas europeas y americanas, inclu-
yendo las latinoamericanas y los para-
digmas de indole diversa segln prime la
perspectiva sociocultural, psicosocial o
econdmica. Ademas, atendiendo a que
tales perspectivas se encuadran en para-
digmas deterministas o interaccionistas,
se analizan los distintos modelos bajo el
paradigma envolvente y delinean los
rasgos fundamentales de los subtipos
(Boudon, 1977; Olson, 1965).

La cuestién es importante en el en-
cuadre de la investigacion que procura
dilucidar condicionantes de fracaso por-
gue, conforme a los primeros, el fené-
meno social es el producto de comporta-
mientos, no de acciones orientadas a
fines que los sujetos buscan consciente-
mente. Esto es, aparece como el resulta-
do de las estructuras, elementos anterio-
res y explicativos en relacion con la
conducta (sociologismo). Brevemente,
estos modelos estan en la base de una
sociologia sin sujeto, en donde lo
psicoldgico-individual no tiene ningun
lugar. Las estructuras son responsables
del fracaso (Aparicio, 1985a, 1985b;
Bisseret, 1968; Passeron, 1982, 1983).

Los modelos interaccionistas, en
cambio, explican el fenémeno social por
la composicion de un conjunto de accio-
nes, entendiendo por accion el compor-
tamiento orientado a la blsqueda de un
fin. La eleccion, decision, libertad, la

faz psicoldgica estd, pues, en el centro,
lo mismo que el homo intentionel (de
racionalidad limitada).

Este retorno critico tuvo, ademas, un
doble objetivo: poner a prueba la fecun-
didad heuristica de los paradigmas en el
contexto de un pais menos desarrollado
gue donde fueron producidos e identifi-
car los mecanismos "responsables” del
fracaso escolar-profesional para incorpo-
rarlos a nuestro sistema explicativo-
comprehensivo.

El camino fue elegido entre otros
posibles porque conforme al paradigma
seré la forma como se conciba el feno-
meno. Captar el lenguaje de base es,
entonces, condicién para una mas co-
rrecta interpretacion de las variadas con-
cepciones que existen sobre fracaso.

Por Gltimo, el veredicto del modelo
lo da la realidad: un paradigma nunca
puede ser juzgado en el plano ontol6gi-
co sino sélo en el metodoldgico. Asi, un
modelo interaccionista puede tomar for-
mas mas o menos complejas segun el
fendmeno que se va a explicar pero “no
es verdadero ni falso, real ni irreal; si
puede ser mas 0 menos adaptado al fe-
noémeno que se desea analizar” (Boudon,
1977).

La pertinencia depende, pues, del
hecho que se quiere estudiar. De alli la
tarea que orientd esta investigacion:
aproximarnos a un modelo que fuera
mas explicativo y comprehensivo que
los monofactoriales, sin descuidar los
referentes empiricos.

Detenernos mas en los paradigmas
escapa al objetivo. Si interesa retener
que la revista a los mismos permitio ad-
vertir los siguientes hechos:

1. Lamayoria se centraen el fracaso
académico por la gravedad que reviste.

2. Ladimension “mercado” surge en
algunos como aspecto derivado y s6lo es
objeto de un tratamiento indirecto. La
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proliferacion de intentos en la primera
linea contrasta con la ausencia de mode-
los desde la faz estructural.

3. Predominan los enfoques simplis-
tas, que nuclean la discusién en torno de
algan factor y olvidan el interjuego
causal.

4. El reduccionismo metodoldgico
en que se cae es flagrante. Un lugar co-
mun es el énfasis en un angulo o meto-
dologia en detrimento de otras comple-
mentarias.

5. Por si ello fuera poco, ademas de
existir pocos estudios en torno del com-
portamiento integrado de las variables
que inciden en el éxito en la Universidad,
los resultados hallados generalmente
desde encuadres cuantitativos sugieren
asociaciones complejas y hasta contra-
dictorias. Es habitual que se analice un
&ngulo sin captar su interrelacion con
otros o se trabajen estadisticamente las
dimensiones descuidando los procesos
psicosociales. En la préactica, los estu-
dios quedan en el nivel agregado que,
por su propia naturaleza, no permite
“comprehender” el fenémeno.

6. Por fin, es un lugar comun el én-
fasis en la carencia de trabajos holisti-
cos. La multiplicidad de explicaciones
(sociologismos, psicologismos, indivi-
dualismos) refleja que la problematica
del éxito escolar en su relacion con el
éxito profesional —aunque sefialada
indirectamente por algunos tratadistas—
no ha sido abordada desde un modelo
integrador.

Cerrando este aproximacion teérico-
metodoldgica digamos que el analisis
critico de los modelos te6rico-metodo-
légicos muestra modelos agotados, "he-
redados" bajo otras situaciones estructu-
rales, lo que desdibuja hoy su valor
heuristico.

En Latinoamérica la situacion es
particularmente critica por la evidente

desconexién entre la l6gica de los mode-
los y la légica de los problemas reales
que deben afrontar los sistemas educati-
vosy de empleo (Aparicio, 1988a, 1988-
b, 1992c¢; Gallart, 1992). Concretamente,
sobre nuestro problema—decrecimiento
del éxito académico y dificultad para
una insercion acorde a la formacion—
no ha habido consenso; lineas opuestas
fueron al debate pero ningin modelo
ofreci6 un cuadro general de los factores
involucrados.

De la revista efectuada se infiere
también la gravedad de las extrapolacio-
nes, la necesidad de recrear la teoria
desde nuestros referentes reales y la uti-
lidad que ofrece una perspectiva sistémi-
ca.

3. Explicaciones sobre el fracaso
escolar

Se desarrollan, bésicamente, dos
aspectos: (a) condicionantes de la deser-
cion y (b) definicion y operacionaliza-
cién del fracaso.

La desercion: variables causales
o0 condicionantes

Larevisionsobre el particular mues-
tra la misma problematica planteada:
escasas investigaciones holisticas agra-
vadas por la falta de univocidad del
término “fracaso”, razon por la que las
definiciones se refieren a aspectos dife-
rentes, tales como bajo rendimiento,
repeticion de asignaturas o cursos, aban-
dono de la carrera, baja calidad de la
ensefianza, inadaptacién, entre otros.
Cabe distinguir ademas entre fracaso
“verdadero y definitivo” y fracaso “apa-
rente y remediable”.

En el fondo, bajo las distintas acep-
ciones, subyacen diversas concepciones
filosofico-educativas. Encontramos,
pues, casi tantos modos de abordar el
fracaso como autores y escuelas. Asi
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Gilly (1978) lo vincula a factores fisio-
légicos, psicobiolégicos y clima fami-
liar; Otros (Bernstein, 1965; Elder,
1965; Rios Gonzalez, 1973) ven el ren-
dimiento como fruto de la interrelacién
de factores tan distintos como la inteli-
gencia, el sexo, el tipo de centros donde
se cursan los estudios, los efectos que
produce el nivel sociocultural de las fa-
milias en el desarrollo de la inteligencia
de sus hijos y en el rendimiento acadé-
mico, la importancia de los codigos cul-
turales y el lenguaje, entre otros. Desde
otra linea, Martinez Mufiz (1983) y
Montane (1983), en cambio, vinculan el
fracaso escolar a la inhibicion intelectual
del sujeto, asociada a su vez al clima
familiar. Hernandez Ruiz y Gdémez
Dacal (1982) distinguen el fracaso en el
nivel primario del ya casi irrevocable,
producido en el nivel superior,
enfatizando también la carencia de
estudios en este ultimo plano.

Por lo demas, no es necesario decir
que la mayoria de las publicaciones de
organismos internacionales hacen
referencia sélo a datos estadisticos (tasas
de abandono, retencién y repeticion).
Esto, si bien advierte sobre la gravedad
del hecho y su generalizacién, no
permite avanzar conclusiones sobre sus
posibles causas (Berthélot, 1982). Otros
muestran a la problematica asociada a la
falta de seleccion de los estudiantes al
ingresar a la universidad (Apodaka,
Grao y Martinez, 1986; Chacén, 1969;
Diaz Allué, 1973; Fernandez Pérez,

1988).
Otros, por el contrario, hacen
incursiones cualitativas procurando

remediar la cuestién colocando como
causas del fracaso el origen social y las
deficiencias del sistema educativo
sumandose a las multiples voces
levantadas desde el hiperfuncionalismo
francés y quienes, como Latiesa (1992),

niegan el valor de “super rol” a la
pertenencia de clase.

Muchos otros estudios en la linea
sefialan que vinculado al mayor fracaso
se halla la inseguridad, ansiedad,
angustia, sentimientos de inferioridad y
de culpa, falta de confianza en si mismo,
tendencia a la sumisién, carencia
afectiva, inmadurez, inhibicion,
desadaptacion social, agresividad,
impulsividad, soledad, bajas
expectativas y pocas aspiraciones. Con
todo, como es facil ver, este tipo de
analisis queda s6lo en aspectos
psicolégicos dejando de lado otros
factores personales, contextuales y
estructurales.

La escuela espafiola atribuye el
fendmeno a aspectos tan diversos como
la desnutricion, situaciones familiares,
escolares y psicoecondmicas
perturbadoras, a la salud mental y fisica,
sistemas obsoletos, profesores
demasiado ocupados, ciertas formas de
viday habitos negativos, lainfluencia de
los medios de comunicacion, rasgos
hereditarios que incapacitan, aparicion
de farmacos, drogas e inhalantes
voldatiles...

Limitdndonos ahora a algunas de las
aproximaciones en el ambito
exclusivamente universitario, el fracaso
se define primariamente por “abandono
de carrera y repeticion de curso”
(Gonzélez Tirados, 1984) pero incluye
dos aspectos: cuantitativo y cualitativo.

Si nos atenemos a los cuantitativos,
el fracaso se define como una medida, es
decir, el tanto por ciento de sujetos que
no obtienen el titulo previsto o la
calificacion exigida para el acceso a otro
curso superior. La mayoria de las
investigaciones nos reporta datos de este
tipo. Pero también habrian factores
cualitativos (aptitudes, habitos de
estudios, satisfaccion, ambiente familiar
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en torno del estudio) (Fernandez Benas-
sar, 1981).

Otras investigaciones sobre fracaso
arrojan como causas la excesiva dura-
cién de las carreras, la masificacion, la
precariedad de medios, la baja dedica-
cion de los docentes, la carencia de ex-
pectativas a la vista del creciente paro y
de las bajas posibilidades de insercién
laboral acorde a la formacion, el trabajo
paralelo a los estudios. A eso se suma la
ineficacia académica, la mala calidad de
la ensefianza, la falta de profesionaliza-
cién, los sistemas de evaluacion y de
seleccidn, entre otros factores.

Algunos autores ponen, todavia,
como causas de fracaso académico as-
pectos tales como la dificultad manifies-
ta de los estudios, el alto nivel de exi-
gencias del profesorado (diferencial se-
gun carreras y areas), la inadecuacion en-
tre lo ofrecido por los profesores en clase
y lo exigido a la hora de la evaluacion, el
salto importante que supone el transito del
nivel medio a la Universidad en sentido
amplio, la falta de preparacién en técnicas
de estudio, la escasa orientacion vocacio-
nal y baja importancia acordada a ella, el
alto nimero de alumnos por clase, la au-
sencia de seleccion en algunas carreras, el
énfasis de lo teérico-enciclopédico contra
la préctica, la baja dedicacion del profeso-
rado, el bajo interés despertado entre los
alumnos, la poca comunicacion existente
entre profesor y alumno en una universi-
dad de masas.

Las perspectivas, multiplicadas cada
vez mas, son fragmentarias y el fenémeno
del fracaso demasiado complejo como
para ser visualizado mediante enfoques
reduccionistas. De hecho, los factores
de fracaso son multiples. Remitiéndonos
no ya a la literatura sino a nuestra tarea
ha sido una realidad advertir la inciden-
cia de muchos de los factores citados.
Cadadia hay mas alumnos desmotivados

frente a la carrera elegida, desilusiona-
dos por haberla cursado tanto por el ri-
gor cientifico como por la metodologia
usada o por las pobres perspectivas pro-
fesionales. Al par, con frecuencia, halla-
mos expresiones en el profesorado relati-
vas al cada vez mas bajo rendimiento de
los alumnos, la escasa preparacion y
hébitos de estudio al iniciar la carrera'y
la falta de interés y motivacion, entre
otros factores.

No es nuestra intencion agotar en
estas pocas paginas las numerosas apro-
ximaciones ni la multiplicidad de varia-
bles ligadas al fendmeno. Lo sostenido
basta para mostrar que sobre fracaso es
mucho y muy diferente lo que se ha di-
cho pero también mucho mas lo que
queda por decir si es que se pretenden
atisbar las causas en su interjuego para
obrar en consecuencia. Paradéjicamente,
pese a la proliferacién de estudios, si-
guen en pie preguntas tales como las
siguientes: ¢Por qué se fracasa? ;Cudles
son las causas del fracaso o las variables
de mayor incidencia en el mismo?
¢Cuando se produce ese fracaso? ¢ Puede
atribuirse un fracaso académico sélo al
individuo, sélo a la Universidad, solo al
contexto? ¢Dénde estan las claves del
fracaso universitario?

El estudio esta enderezado a contestar
estas preguntas entre otras y a hallar un
método de andlisis que involucre una
cantidad significativa de variables de
diversa indole a efectos de atisbar en
forma integrada las causas del fracaso en
nuestra Universidad. En la comunica-
cion, a partir de los resultados, se pun-
tualizan, no obstante, s6lo algunos de los
cambios 0 ajustes mas urgentes que to-
can a diversas areas.

Definicion y operacionalizacion
del fracaso
Segin Hernandez Ruiz y Gémez
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Dacal (1982) el fracaso escolar suele
identificarse con una de las siguientes
situaciones: (a) calificacion negativa en
los resultados escolares, (b) obtencion
por parte del alumno de resultados ins-
tructivos y/o formativos por debajo de
los niveles que se fijan en el curso o ni-
vel que sigue, con independencia del
tipo de sancion académica que se le
otorgue, (c) logro por parte del alumno
de un nivel instructivo y/o formativo que
esta por debajo de sus posibilidades per-
sonales en materia de aprendizaje y (d)
imposibilidad por parte del alumno de
alcanzar el titulo que otorga un nivel
educativo, a pesar de las prérrogas de
escolarizacion o ampliacién de convoca-
torias que se autorizan para los que no
siguen el proceso regular de estudios.
Gonzalez Tirados (1984) sefiala que
“el fracaso académico puede ser consi-
derado desde dos puntos de vista: uno
mas restringido, en el que se contempla
como sinénimo de ‘suspenso’ y otro mas
amplio, cuyos efectos pueden ir mas alla
de los resultados en las pruebas previstas
de evaluacion académica, afectando a
otros aspectos de la persona” (p. 41).
La literatura anglosajona ha optado
por acufiar un sentido amplio; asi el tér-
mino “failure” equivale tanto a fracaso
como a suspenso. La iberoamericana,
por su parte, enfatiza que a veces el fra-
caso llega por la via del aplazo, lo que
supone que los alumnos se presentan en
las convocatorias a examenes (Herrero
Castro e Ingestos Gil, 1980). En otros
casos, se obtiene sobre la base de la no
presentacion a examen y, finalmente en
otros, sobre la base de los dos aspectos
(no presentacién a examen y Suspensos).
El primero suele denominarse “fracaso
académico”. De su parte, Lohle-Tart-
Esser (1978, citado en Latiesa, 1992)
define al altimo fracaso por “ausencia de
la escena universitaria”. No obstante, no

podemos decir respecto del primero
—como suele hacerse en la literatura—
gue el nimero de materias aprobadas o
no aprobadas determine el abandono.
Bien podria no existir una relacion lineal
y suceder que tanto el abandonar como
el rendir pocas materias fueran ambos
efecto de otra causa. La cuestion es, por
cierto, compleja y perder de vista esta
complejidad nos llevaria pronto a caer
en interpretaciones simplistas y alejadas
de la realidad.

A lavista de lamultiplicidad de sen-
tidos, el concepto de rendimiento (o fra-
caso) académico es multidimensional.

Lo cierto es que, pasando revista a
las investigaciones, en la mayor parte de
ellas se reduce el éxito, fracaso o rendi-
miento a la “certificacion académica”
(calificaciones). La identificacion del
rendimiento académico con las califica-
ciones es un criterio de definicion opera-
tivaaplicado, de modo generalizado, por
los investigadores del tema. Otramedida
es la presentacion a examenes, aunque
este criterio sea menos usado.

En el contexto de esta investigacion,
lo que respecta a rendimiento y/o fracaso
fue operacionalizado como sigue:

1. Rendimiento en sentido amplio:
(a) éxito: finalizacién de la carrera (pro-
fesorado, licenciatura, etc.); (b) retraso:
finalizacion empleando més tiempo del
establecido oficialmente y prolongacién
de los estudios sin que se alcance toda-
via el titulo (graduados mediando afios
de retraso y estudiantes “aletargados”),
y (c) fracaso: abandono por alejamiento
del sistema en alguno de los cursos.

2. Rendimiento en sentido estricto:
Se operacionalizd mediante las notas
obtenidas por los estudiantes que van
presentandose a examenes. A los efectos
del tratamiento se efectu una categori-
zacion de las calificaciones.

Cabe sefialar que otra forma de ope-
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racionalizar el rendimiento en este senti-
do es atendiendo a la “regularidad”. So-
bre el respecto conviene puntualizar que
durante nuestro largo trabajo de segui-
miento (10 afios) efectuado en el seno de
la Universidad Nacional de Cuyoy Tec-
noldgica Nacional atendiendo a varia-
bles de base y pedagdgico-instituciona-
les (no se incluyeron variables estructu-
rales y psicosociales), la regularidad fue
incluida advirtiéndose claras vinculacio-
nes con éxito o fracaso. Con todo, aten-
diendo a los maltiples cambios en los
planes de estudio que se registran en los
Gltimos afos y al hecho de que las con-
diciones de regularidad varian, con fre-
cuencia, entre las distintas unidades aca-
démicas, decidimos no incorporar la
variable a este estudio.

Hipotesis

En relacion con las hipétesis, en los
tres subproyectos de referencia se ha
trabajado en distintos niveles: generales;
segun areas (pedagdgica, psicosocial y
estructural); segiin componentes del mo-
deloy segun variables de los mismos. Se
fue descendiendo en cuanto a grado de
generalidad desde las méas extensas y
menos comprehensivas hasta las que
permiten aprehender el interjuego causal
entre variables y, asi, captar la realidad
mas préxima respecto de logro acadé-
mico-profesional.

No es el caso detenernos en ellas
aqui. Tampoco las enunciaremos al mo-
do de un sistema hipotético. Lo impor-
tante es retener algunos puntos que ata-
fien al proyecto que gira en torno de los
desertores y que pasamos a sefialar.

1. Hipotesis general: En los proce-
sos de logro tanto en el plano académi-
co como en el laboral confluyen no sélo
factores pedagogico-institucionales y
estructurales (mercado de empleo) sino
también individuales: objetivos (situa-

10

cién socioeconémicay cultural) y subje-
tivos (factores psicoldgicos). Todos
ellos, en su interjuego, operarian la
seleccion en la ensefianza superior y en
el mercado de empleo.

2. Los factores psicosociales (pesi-
mismo, anomia, fatalismo) podrian con-
figurar patterns propicios o no al logroy
en unainterrelacion con los demas facto-
res, conducirian a distintos niveles de
rendimiento y frustracion.

Interesa constatar en qué medida los
factores psicosociales favorecen u obsta-
culizan el desempefio académico y el
éxito laboral; el rol e importancia de las
expectativas y N-ach en los procesos de
autoseleccion que efectla el sujeto antes
de su ingreso a la universidad sobre la
base de anticipaciones, durante el cursa-
do y, ya graduados o habiendo abando-
nado el sistema educativo, en el mismo
mercado laboral. El sujeto —a la vista
de lo que es, de las condiciones de habi-
tat, de las exigencias de la carrera y de
las alternativas que ofrece el mercado—
elegiria la carrera y persistiria en ella o
abandonaria. No obstante, en el proceso
también jugarian un rol preponderante
las expectativas. La universidad de ma-
sas es mas que nimeros; esconde aspira-
ciones, quereres, ambiciones, estrategias
y un mundo de factores psicosociales.

3.Existirian verdaderos patterns psi-
cosociales, diferentes segun carrera, que
—conjugados con variables de base,
sociales, pedagégicas y estructurales—
constituirian perfiles de éxito o fracaso.

4, Estos patterns diferirian segln se
tratara de carreras ligadas a las ciencias
duras (aqui Ciencias) o a las ciencias
blandas (aqui Ciencias Sociales y Huma-
nidades) —tal como se postula desde los
modelos asociados respectivamente a
ellas (léase consumo e inversion)—. Es-
tos, en cuanto confluencia de variables
de diferente indole, ofrecerian cuadros
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mas favorables al fracaso.

5. Ambos modelos, vistos desde la
combinacion “riesgo-beneficio” se aso-
ciarian con "logro" con caracteristicas
diferenciales. Asi el modelo inversién
conjugaria alto riesgo-alto beneficio; a
la inversa sucederia en el modelo con-
sumo.

En lo que nos ocupa, conviene re-
cordar que el “riesgo” guarda relacién
con aspiraciones y expectativas aten-
diendo a las propias capacidades, a las
caracteristicas de la carrera elegida y a
lo que el sujeto puede prever le espere
luego en el mercado de empleo. Visto en
términos de abandono, éste seria mas
esperable cuando se arriesga poco espe-
rando también poco.

6. La presencia de patterns diferen-
ciados se patentizaria en una universidad
que carece de congruencia interna. Fac-
tores sociodemograficos, econémicos,
ideoldgicos, culturales y psicosociales
dividirian a su publico. En lo que nos
ocupa, diferentes expectativas, necesida-
des, intereses, posibilidades subjetivas y
objetivas, entorno cultural, grupos de
referencia, sistemas de ideas y valores
confluirian en las diversas carreras y
mejor alin en Ciencias vs. Humanidades,
asociandose todavia esto con niveles
diferenciales de fracaso.

7. Todo este complejo proceso po-
dria cristalizarse en una verdadera tipo-
logia de cara al logro. En esa tipologia
los factores psicosociales, vinculados a
rendimiento académico y profesional y a
ambos en su intervinculacion, serian
netamente diferenciados.

8. Por fin, factores psicosociales
subyacerian a la relacion oferta
educativa-demanda laboral. De hecho, el
sujeto no elige una carrera en el vacio
sino atento a los aspectos sefialados y a
las esperanzas puestas en el titulo, espe-
ranzas que pueden centrarse en aspectos
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tan diversos como la autorrealizacion
personal o el logro econdmico, reconoci-
miento social, prestigio, progreso eco-
némico, entre otros.

Las hipétesis mas especificas gira-
ron en torno de la demanda de plazas,
los condicionamientos institucionales de
la oferta de educacion, los procesos de
acceso y seleccidn, las caracteristicas de
la poblacién inscripta, la dificultad de
los estudios, la insercién profesional, la
relacion dificultad de las carreras-inser-
cién laboral, entre otras.

Decisiones empiricas
y metodolégicas
Relevamiento institucional

El proyecto consta de tres ejes: éxi-
to, fracaso y retraso en los Ultimos quin-
ce afios en la UNC. Su desarrollo com-
porta, en consecuencia, el laboreo con
una muestra de ingresantes a la Univer-
sidad y tres submuestras desagregadas:
(a) el grupo de éxito, formado por aque-
llos sujetos que ingresan a partir de 1980
y se graddan a noviembre de 1993, aqui
“graduados”; (b) el grupo de bajo rendi-
miento, formado por los sujetos que sin
abandonar sus estudios, permanecen en
el sistema (algunos habiendo ya duplica-
do los afios de su carrera segun plan de
estudios), aqui “estudiantes” y (c) el
grupo de fracaso, constituido por los que
abandonan la carrera en distintos puntos
de su trayectoria, aqui “desertores”.

El nicleo de anélisis aqui es la ter-
cerasubmuestra aunque, en el proyecto,
se contrastan los resultados alcanzados
para las otras dos submuestras, esto es,
se compara la problematica del desertor
con la del estudiante (aun mediando va-
rios afios de retraso) y la del graduado y,
con ello, se esclarecen los factores co-
munes Yy diferenciales del fracaso.

El muestreo fue estratificado, siste-
matico y de arranque aleatorio. El inter-
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valo de confianza fue del 95,5% vy el
margen de error del 4,4%. Sobre la base
del 20% de los sujetos que ingresan a las
referidas unidades académicas a partir de
1980 —previéndose ya los altisimos
niveles de abandono que se encontra-
rian— se desagregan en esta instancia
desertores y se efectda el control final.
El “frame temporal” obedece a distintas
razones: (a) el hecho de contar con una
muestra que ingresa a la Universidad
bajo periodos sociopoliticos y marcos
estructurales diferentes arroja luz sobre
la incidencia de variables macro en el
plano micro y meso (sujetos e institucio-
nes); (b) la estrategia de analisis aqui
privilegiada: macro-micro-meso-macro.

Por lo demas, pese a ser un estudio
de una cobertura temporo-espacial que
impone un esfuerzo particular, se traba-
jayaen el completamiento de la muestra
hasta nuestros dias en algunas carreras
cuya situacion resulta preocupante aten-
diendo a los bajos niveles de graduacion
y alta desercion observada a nivel de
aula (sin mediar, todavia, un estudio cien-
tifico).

Se estima que las variables incluidas
y el modelo procesal sui generis elabora-
do permiten una clara aproximacién a
los condicionantes personales, sociales,
pedagdgicos y estructurales del fracaso
en el plano académico y socioprofesio-
nal desde una perspectiva integradora y
holistica que supera el nivel descriptivo
(tasas de abandono, retencidn, etc.).

Lo dicho confiere un caracter espe-
cial a nuestro estudio. De hecho —como
es frecuentemente sefialado en la litera-
tura— en la mayoria se trabaja con
alumnos que abandonan durante el pri-
mer afio y no a lo largo de toda la carre-
ra, se abordan centros o carreras pero no
universidades y se toman como referen-
tes periodos cortos. Nuestros resultados,
por el contrario, arrojan luz sobre lo
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acaecido en un periodo que supera la
década. Ademas, por relevar datos de
dos generaciones mas, pueden observar-
se los cambios generacionales mas im-
portantes ocurridos y “despejar” el ver-
dadero rol de la educacién en diferentes
momentos sociohistdricos de la vida de
nuestro pais.

Las técnicas y variables

El logro o fracaso (académico o pro-
fesional) en nuestra opinion se ofrece
como un problema que s6lo puede com-
prenderse cuando se conjugan tres di-
mensiones: (a) condicionantes persona-
les y sociales, (b) factores pedagogicos
(individuales e institucionales) y (c) es-
tructurales (mercado de empleo). Asi-
mismo, su abordaje desde esta perspecti-
va exige un desarrollo complementario
en dos instancias: andlisis descriptivo-
explicativo y andlisis de procesos.

A partir de lo sefialado y a la luz de
los referentes tedricos se disefiaron los
instrumentos de relevamiento de datos
(segunda instancia: seguimiento en do-
micilio), que incluyen un amplio espec-
tro de variables conforme al marco hipo-
tético, modelo planteado y objetivos
primarios de la investigacion. Se em-
plearon (a) encuestas semiestructuradas
(151 campos para “graduados”, 132 para
“estudiantes” y 212 para “desertores”),
que incluyen aspectos comunes a la
cuestion central indagada con las adap-
taciones respectivas; y (b) técnicas cuali-
tativas (particularmente, la observacion
no obstructiva y el registro de notas).

Sefialamos a continuacion algunas
de las variables: (a) factores de la oferta
y demanda de la educacion: existencia
de plazas o cupos, existencia de la carre-
ra en el lugar de residencia, carreras por
las que optaria primariamente, grado de
atraccion de la carrera elegida, motivos de
la eleccion (tradicién familiar, vocacion
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personal, rendimiento académico en el
nivel medio en asignaturas ligadas a la
carrera, facilidad de los estudios, gusto
por la profesion elegida, independencia
econémica futura, prestigio, influencia
de familiares, amigos, orientadores, en-
tre otros); (b) caracteristicas de base del
alumnado; (c) caracteristicas del grupo
familiar (nacionalidad, educacion, ocu-
pacidn y otras); (d) otros condicionantes
objetivos: historia de vida del sujeto
(plano educacional y ocupacional, en
particular); (e) condiciones de realiza-
cién de los estudios; (f) factores
pedagogico-institucionales; (g) aspira-
ciones y expectativas, entre otros facto-
res psicosociales; y (h) perspectivas del
mercado laboral.

Resultados

Los resultados alcanzados, corres-
pondientes a dieciocho unidades acadé-
micas permiten avanzar algunas conclu-
siones en torno de lo que dimos en llamar
“tipologia del fracaso”. En efecto —tal
como yase observaraen lainvestigacion
que tuvo por eje “graduados”—, la de-
sercion emerge como confluenciade una
diversidad de factores estructurales, ins-
titucionales, de base, psicosociales y de
la misma historia de vida. No obstante,
las diversas carreras ofrecen un perfil
netamente diferenciado que plantea un
serio reto a los responsables de la toma
de decisiones politico-educacionales.

Las tendencias registradas, por un
lado, muestran la real situacion de los
desertores en relacién con graduados y
estudiantes de la Universidad Nacional
de Cordoba (UNC) en el ambito acadé-
mico y mercado laboral durante un lapso
superior a la década; por otro, desmitifi-
can sistemas de ideas o creencias que
—al margen de lo observado— invaden
elaccionar. Reafirman, por fin, laimpor-
tancia de las evaluaciones diagnosticas,
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enderezadas al mejoramiento antes que
a la “punicion”, efectuadas en los pro-
pios contextos que alejen de extrapola-
ciones siempre ajenas a nuestra realidad.
De hecho, algunos hallazgos eran espe-
rables; otros, en cambio, contradicen
aspectos sustentados desde modelos aln
vigentes (hiperfuncionalismos, teoria del
capital  humano, hiperculturalismos,
teoria de la atraccién-repulsién, etc.).
Dicho de otro modo, encontramos
respuestas nuevas —fundadas en refe-
rentes reales— para viejas cuestiones:
¢Qué relacién existe entre sociedad y
universidad? ; Qué caracteristicas socio-
culturales, psicosociales y estructurales
confluyen hacia el logro socioprofesio-
nal? ;Qué aspectos del sistema universi-
tario dificultan el acceso a la meta? ¢ En
qué medida los procesos involucrados
son interdependientes? ;Qué relacion
guarda la oferta educacional y expectati-
vas generadas con la demanda del em-
presariado? ¢En qué medida prepara la
Universidad para el desempefio en un
mundo laboral tecnologizado y cambian-
te? ¢Hasta qué punto la relevancia de la
oferta es criterio de calidad? ¢Responde
la Universidad a las necesidades contex-
tuales? ¢ Qué reclaman los universitarios
al sistema con el fin de paliar el desfase
universidad-sistema productivo? ;Hay
intentos de acercar educacion a empresa
al modo del sistema dual aleméan, domi-
nicano o al de las asociaciones escuela-
empresa, cuyo ejemplo mas tipico son
los partnerships anglosajones? ¢Hay
estudios sobre las ramas més dindmicas
—fuertes generadoras de empleo— que
han sufrido en los Gltimos tiempos modi-
ficaciones significativas? La Universi-
dad ¢ contribuye con estudios sobre nue-
vas calificaciones y competencias?
¢Atiende desde la misma curricula lo
relativo al gran tema del cambio tecno-
légicoy los nuevos sistemas productivos
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en relacion con las actuales exigencias
de calificacion y requerimientos que
plantean al sistema universitario y de
formacion profesional? ¢Esta presente
en los claustros la idea de que las califi-
caciones —entendidas como atributos
potenciales— hoy no bastan? ; Que fren-
te a la légica de las calificaciones se
impone ya la de las competencias reales,
no potenciales? ¢Que el s6lo “saber” no
alcanza cuando el empresario requiere
experiencia y que el know how es hoy
criterio predominante en la seleccion de
personal? ¢ Se trabaja en los nuevos per-
files laborales? ¢ Se implementan meca-
nismos en orden a la polivalencia? ¢Se
conocen las exigencias de las grandes
empresas —“cerebro”— frente a los
perfiles de las “empresas manos” o
PyMES? Y todavia ¢existen vinculos
reales entre las empresas y el sistema
cientifico-tecnoldgico nacional? ¢ En qué
carreras emergen fisuras mas flagrantes?
¢Qué soluciones alternativas aparecen
segun carreras? ¢Qué calidad —enten-
dida en un sentido superador del efi-
cientista— refleja el sistema?

Las preguntas podrian multiplicarse
pues la probleméatica que involucra la
calidad de un sistema es mucho més
compleja de lo que suele aparecer en los
primeros ensayos evaluativos y las rela-
ciones lineales tienen poca cabida a la
hora de las explicaciones.

Baste aqui con sefialar que, a la luz
de los resultados, se efectla un balance
global, —una “evaluacion de lo evalua-
do”— mirando a la transferencia a los
responsables de latoma de decisiones y
alosactores involucrados. Con ese obje-
to se enfatizan las tareas mas urgentes
por sectores (educacional y empresario)
y areas (conduccién, planificacion, eje-
cucion, evaluacion) de cara al cambio, a
laimplementacion de estrategias renova-
das que palien las fisuras mas flagrantes
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en la Universidad “ad intra” y en su
articulacién con el sistema productivo.

No es necesario repetir que la eva-
luacion de la calidad de la universidad
debe traspasar las barreras instituciona-
les y que tan importante como los crite-
rios de eficiencia y eficacia son la efec-
tividad politica y la relevancia cultural.
El logro o el fracaso, por lo demas, com-
promete a todos si se supera la mera
concepcion eficientista o del producto y
recuperan los procesos académicos y
“extra-académicos”, con frecuencia olvi-
dados.

Sector educacional (ad intra)

La cantidad de variables con las que
se trabaj6 y la imbricacion de las mis-
mas vuelve poco posible un andlisis en
detalle?. No obstante, hay hallazgos es-
pecialmente importantes que dejan tras-
lucir cambios de diversa indole en la
relacion oferta-demanda y que, por su
incidencia en los niveles de fracaso, exi-
gen una pronta adecuacion del sistema
educativo a los nuevos requerimientos
de un mercado de empleo tecnologizado
y globalizado (otras competencias y
recalificacidn). Asimismo, se advierte la
presencia de nuevas estrategias de super-
vivencia en el sistema educacional a la
vista de la baja rentabilidad de los estu-
dios y resultan notorios los reclamos
hacia la universidad, diferenciales segun
carrera, respecto de multiples aspectos
(actual nivel cientifico-tecnoldgico, es-
caso desarrollo de la investigacién y de
instancias de capacitacion continua, in-
suficiente formacion del juicio critico,
entre otros); todo lo cual constituye un
verdadero Ilamado de atencion.

* Puede consultarse La desercion en
Universidades Nacionales, SPU, 1998,
287 paginas.



LA DESERCION EN LA UNIVERSIDAD ARGENTINA

En el &mbito especificamente uni-
versitario y con la mira puesta en el me-
joramiento de la calidad, los resultados
son susceptibles de transferirse a distin-
tas &reas con miras al logro de diferentes
objetivos:

1. Area Conduccién: Reorientar,
dinamizar, coordinar organicamente un
conjunto de acciones con miras a una
mayor eficiencia y eficacia ad intra del
sistema educacional y una mayor articu-
lacién con las demandas del empresaria-
do y del medio (Lafourcade, 1974;
Schieffelbein, 1988).

2. Area Planificacion: Propiciar los
cambios curriculares necesarios para
asegurar tanto el alcance de los proposi-
tos institucionales como la articulacién
con el sector productivo; planear la crea-
cion de carreras que respondan a las
necesidades tecnoldgico-regionales evi-
tando la saturacion observada en disci-
plinas tradicionales y la situacion de
subempleo asociada.

3. Area Ejecucion: Poner en practica
programas de control de gestién y
evaluacidén continua no solo de los pro-
ductos sino también de los procesos.

4. Area Evaluacion: Permitir, a par-
tir de esta evaluacion de la “evaluacion”,
(a) examinar criticamente algunos refe-
rentes (propositos, contextos, planes,
productos, etc.) para el logro de una ma-
yor adecuacion con los objetivos fijados;
(b) ejercer una apreciacion valorativa
sobre los niveles de éxito y/o de déficit
observados (factores condicionantes,
esfuerzos exigidos, obstaculos afronta-
dos, efectos advertidos en los actores,
etc.) tanto en el plano de la Universidad
como en el mercado de empleo; (c) captar
las distancias entre lo actuado, lo obser-
vado y lo esperado con el fin de modifi-
car el accionar; y (d) facilitar, comple-
mentariamente, las decisiones en orden
al fortalecimiento de lo actuado o su
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reajuste.

La tarea compromete no s6lo a quie-
nes procuran el mejoramiento de la cali-
dad educativa sino a la sociedad toda.
Dicho brevemente: el “producto” educa-
tivo deberia responder a las necesidades
socio-culturales y productivas —expli-
citas y tacitas— en cuanto emergente de
un vasto proceso en el que se imbrican el
mismo sujeto con su contexto. La cues-
tién, casi obvia, supone una inmensa
tarea en el ambito universitario para con-
ductores, planificadores y gestores, si
tenemos presente que conocimiento y
poder se vuelven cada vez mas aspectos
indisociables y que las divisiones y
oportunidades pasan hoy por la posesion
de conocimiento e informacion.

El doble reto comporta, entonces, no
solo la expansion de la educacion para
que todos puedan acceder al conoci-
miento sino, fundamentalmente, el res-
guardo de la calidad del sistema, una
calidad que involucra mas aspectos de
los que suelen reconocerse y, que —a
estar con lo observado— bien podria
reflejarse en menores indices de fracaso.
No es sélo la universidad de masas la
que interfiere hacia el logro; es, también,
launiversidad descontextualizada, sepa-
rada de la problematica del joven actual
en distintos ordenes que es atravesada
con igual relevancia por el cambio de
valores como por el cambio contextual
mediado por la tecnologia... La cuestion
ya ha sido entendida por las naciones
que se posicionaron reconociendo en la
educacion la herramienta del futuro, lla-
mada a ocupar el lugar mas relevante
que histéricamente le haya cabido en el
contexto productivo-social.

El cuadro coloca a la universidad
frente a un desafio. Estd demostrado que
con el crecimiento econémico no basta
para solucionar el problema del fracaso
en la universidad o en el mercado. A los
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sistemas educativos compete una parte
importante; afrontar el futuro con flexi-
bilidad , antes que enciclopedismo y
rigidez, y con innovacion creativa. Los
cambios vertiginosos, sobre todo en el
plano del conocimiento y la informa-
cién, obligan a los responsable de la
toma de decisiones a pensar en nuevas
estrategias de capacitacion e innovacion
en orden a la igualdad de oportunidades
y la competitividad.

Ensefiar a pensar, mas que trasmitir
cantidades de conocimientos, es y sera
funcién de la Universidad. No obstante
—Y a estar con los resultados arrojados
por el estudio en mltiples indicadores—
esto es una meta que se debe lograr. La
formacion y/o capacitacion actual, deno-
ta carencias que no hacen posible a quie-
nes transitan la Universidad resolver los
problemas que la realidad opone, inser-
tarse en el mundo del trabajo y estar pre-
parado para asumir varios empleos en su
vida, para la polivalencia y el recambio.
Eso supone capacitacion, capacidad
critica, adaptaciéon y transferencia a
nuevas circunstancias. Pero ¢es esto lo
que se observa cuando se evalla la cali-
dad? ¢ Es este el eje de preocupacion de
las transformaciones en la Universidad
misma? Mas bien, la caida de las expec-
tativas sobre este respecto —uno de los
factores primarios condicionantes de
fracaso— indica lo contrario.

La problematica adquiere matices
diferenciales segln carreras pues aspec-
tos que son relevantes en unas, no afec-
tan en la préactica a otras. Conforme al
diagnéstico de situacidn resultante, cada
unidad académica debera repensar sus
aciertos y fisuras y la Universidad en su
conjunto replantearse basicamente algu-
nas politicas y, entre ellas, la formacion
de recursos humanos.

Lo dicho, a la luz de referentes rea-
les y desde una visidn prospectiva basta
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para comprender que laevaluacion debe-
ra encararse de manera mas amplia, no
s6lo en el plano cuantitativo sino tam-
bién cualitativo (calificaciones, compe-
tencias, habilidades, expectativas, valo-
raciones).

Visto desde la Universidad los ha-
llazgos exigirian, al menos, trabajar ba-
sicamente sobre revisiones sobre objeti-
vos y funciones en relacion con lo que la
Universidad es y la demanda; reestruc-
turacion de planes de estudio en algunas
carreras y/o facultades; implementacion
de carreras cortas donde se advierten dé-
ficits de oferta conforme a los nuevos
requerimientos contextuales; actualiza-
cién de la curricula; redefinicion de per-
files profesioldgicos; articulaciéon Uni-
versidad-mundo laboral (organizacién de
pasantias, practicas rentadas, becas para
la especializacién en areas prioritarias,
servicios de la Universidad a laempresa,
etc.).

Sector educacional (ad extra)

Puntualizamos ahora algunos resul-
tados que evidencian el grado de desar-
ticulacién entre universidad y mercado
pues ambos acusan vacios notables y
llenarlos supone responsabilidades com-
partidas. En la cuestion, vista desde los
criterios de calidad, juega un rol particu-
lar la relevancia en relacion con la ofer-
ta; vista desde la evaluacion, el grado de
desajuste resulta indicativo de un mayor
deterioro de la calidad.

Los resultados permiten detectar,
entre otras cosas: (a) la relacion existen-
te entre tipo de empresa y universitarios
ingresados en sus cuadros, discriminan-
do tal relacién en funcion de cada una de
las variables psicosociales, pedagd-gico-
institucionales y estructurales; (b) la
saturacion o déficit de universitarios
segln carreras en relacion con la deman-
da ocupacional; (c) la competencia o



LA DESERCION EN LA UNIVERSIDAD ARGENTINA

idoneidad adquirida (tedrico-préctica) en
la universidad y la distancia respecto de
lo valorado por el empleador; (d) la re-
lacion entre niveles de calidad en la
formacion recibida-lugar en el staff
(siempre vinculado con las variables
socioculturales y pedagdgico-institucio-
nales) asi como la conexién competencia
enel orden practicoy contenidos brinda-
dos durante la formacién; (e) la rentabi-
lidad diferencial del diploma en el mer-
cado de empleo segun carreras; (f) la
absorcion laboral en el nivel estatal y
empresarial privado e importancia de las
PYMES sobre este respecto; (g) las posi-
bilidades de promocion laboral reales
bajo la actual coyuntura; (h) la distancia
entre la tarea efectivamente realizada y
la que se esperd realizar conforme al
perfil de la profesion; (i) la movilidad
laboral-social asociada a la obtencion de
un diploma; (j) la situacion diferencial
(cuando existe) segln sexos en el merca-
do laboral; (k) los méviles que operan en
la seleccion del trabajo por parte del
graduado o desertor, segun carrera; (1) la
proximidad diferencial segln carreras a
los modelos “consumo” o “inversion”
vistos desde su vinculacidn con la exce-
lencia; (m) las estrategias adoptadas con
miras a la supervivencia en el sistema
educacional y a la vista de las “prome-
sas” en el mercado de empleo; (n) los
factores que propiciaron el acceso y cre-
cimiento en el mundo laboral asi como
los que se constituyen en obstaculos; (fi)
el juego “costo-beneficio anticipado”
por carreras; (0) los reclamos del gra-
duado a la universidad y del empresario
al graduado (léase universidad); (p) el
nivel de expectativas respecto del creci-
miento del pais y del crecimiento perso-
nal a través del ejercicio de la profesion
para el corto y largo plazo segln carre-
ras; y (q) los factores psicosociales deri-
vados de la posicién alcanzada en el
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mundo laboral.

No obstante, cada uno de estos as-
pectos —a veces de signo preocupan-
te— es diferente segun carreras advir-
tiéndose verdaderas “tipologias”. Ello
exige reajustes diferenciados de caraala
calidad y acciones acordes; ajustes para
los que no existen recetas ni para la con-
ceptualizacién tedrica ni para la formu-
lacion de politicas de accion, tampoco
para el sistema universitario en su con-
junto o para cada unidad académica.
Cada realidad circunstanciada comporta
exigencias particulares e implica el com-
promiso de sus actores. No obstante, el
conocimiento de la situacion real por la
que atraviesan nuestros graduados y
quienes abandonan el sistema ya posibi-
lita la atenuacion de la brecha entre las
acciones y los objetivos.

En esta linea es esperable por parte
de los responsables de la toma de deci-
siones politico-educacionales, a la vista
de los resultados, el replanteo con miras
a la optimizacion del capital humano y
material. Una tal optimizacion conlleva-
ria, ad intra, menor subutilizacion de los
recursos humanos con mayores niveles
de logro socioprofesional y menores
indices de frustracion y, desde una 6pti-
ca mas eficientista, mejor redistribucion
del presupuesto unido a competitividad.
Ad extra, favoreceria la mejor articula-
cidn con el contexto. Lo observado, cier-
tamente mucho mas amplio y profundo
que lo que puede ofrecerse en estas li-
neas, comporta un desafio que toca a la
Universidad y al empleador (entidades
privadas o estatales) si es que se aspiraa
superar las rupturas Universi-
dad/sociedad y a reducir el fracaso aso-
ciado.

El nuevo milenio "reserva" nuevas
funciones y esfuerzos progresivos en or-
den a la adaptacion a nuevas exigencias
y, al par, comporta la adopcion de
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comportamientos activos frente a la for-
macion profesional. Esta es la tarea co-
mun que une a educadores, cientificos,
Estado y empresarios y el estudio se
enderez0 a todo este sector decisional.
La posibilidad de contar con datos de
primera mano en puntos de interés e
informacion sobre la evolucion a lo lar-
go de quince afios —de cara a la busque-
da de la excelencia— permite disponer
de elementos de juicio (no extrapolados
0 surgidos del discurso sin referente
real) para apreciar el impacto de las poli-
ticas y la necesidad de prontos replan-
teos.
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RESUMEN
La supervision de la labor docente ha conducido al uso de diversas estrate-

gias y criterios para evaluar el desempefio: (a) la aplicacion de pruebas
estandarizadas a nivel nacional a fin de evaluar el desempefio docente, (b) el
juicio de expertos, (c) las calificaciones que el alumno obtiene en un curso en
particular y (d) la evaluacion que los estudiantes hacen de sus maestros. La
evaluacion del docente por parte del alumno es estudiada en esta investigacion
en comparacion con la autoevaluacion que hace el docente de su desempefio
personal. De un total de 107 clases de diversas especialidades se observa que,
aunque los alumnos (N = 1455) y maestros (N = 56) parecen percibir el proceso
de ensefianza y de aprendizaje de la misma manera, no necesariamente lo
valoranigual. Caracteristicas tales como la personalidad del maestroy el grado
de conocimiento pedagdgico que tienen el maestro o el alumno son variables que
pueden explicar cdmo los estudiantes y los maestros evaluan el desempefio
docente. El estudio recomienda la evaluacion de los estudiantes respecto al
desempefio de su maestro como un recurso valioso pero no suficiente para
calificar el desempefio docente, por lo que propone la combinacion de otras
estrategias, tales como la evaluacion entre colegas, la autoevaluaciony el juicio
de expertos, como criterios complementarios al momento de hacer una evalua-
cién sumativa del desempefio profesional.

La funcién administrativa en general
ha sido explicada de diversas maneras
por tedricos como Fayol, Koontz, Ur-
wick, Terry y la Asociacién Norteameri-
cana de Administradores, entre otros (cf.
Sénchez Guzman, 1981, p. 12). En sus
esfuerzos por describir el proceso admi-
nistrativo han propuesto que éste se
constituye de cierto nimero de elemen-
tos bésicos, en la enumeracion de los
cuales difieren los autores. Pero algunos
de estos elementos son incuestionables.
Un caso particular es el que se conoce
como control, que para la Asociacion
Norteamericana de Administradores se
subdivide en organizaciony supervision.

La supervision, como factor impor-
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tante en el control administrativo, procu-
ra el perfeccionamiento de los procesos
y de las personas en ellos involu-crados.
A medida que las teorias administrativas
han dirigido su atencién hacia las perso-
nas en lugar de hacerlo hacia los proce-
sos, se ha despertado mayor interés por
hacer de la supervisién una actividad
mas participativa. Unatarea indispensa-
ble en la supervisién es la evaluacién,
sea ésta de tipo diagnostica, formativa o
sumativa. Por medio de la evaluacion se
pretende identificar en qué medida se
esta logrando alcanzar la norma estable-
cida en el desempefio o los objetivos
especificos. De manera que la evalua-
cién es democratica y participativa en la
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medida en que las personas que son eva-
luadas sean también las encargadas de
determinar el grado de logro que obtienen.

En lo que a la evaluacion de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje se re-
fiere, aunque en sus inicios se orientd
hacia los resultados obtenidos por los
estudiantes, sea en pruebas de aula o
pruebas estandarizadas, mas tarde se vio
la necesidad de evaluar el desempefio
del docente. El desempefio del docente
inicialmente era evaluado por un exper-
to, quien se suponia conocia las técnicas
y los procedimientos apropiados. Con el
correr del tiempo primo la idea de hacer
mas democratico el proceso e integrar a
otros docentes e incluso a estudiantes,
quienes, de una manera u otra, se penso,
tendrian algo que decir respecto al de-
sempefio de su maestro. También se
consider6 que las calificaciones que ob-
tienen los alumnos evidencian el desem-
pefio del maestro; de modo que cuando
el alumno fracasa, también fracasa el
maestro. Lamentablemente esto puede
conducir a que los criterios de los maes-
tros bajen a fin de mantener una buena
imagen. Otra forma mas directa de parti-
cipacion del estudiante consiste en darle
la oportunidad de evaluar el desempefio
de su docente por medio de encuestas 0
formularios aplicados al final del curso
escolar.

La participacion de estudiantes en el
proceso de evaluacion de los docentes
introdujo un acalorado e interesante de-
bate. Entre los estudiosos del asunto que
han publicado sus resultados se incluyen
Howard y Maxwell (1982), Cohen
(1987), Feldman (1989), Abrami, d'Apo-
llonia y Cohen (1990), Marsh y Dunkin
(1992), Greenwald y Gillmore (1997),
Marsh y Roche (1997), Greenwald
(1997) y d'Apollonia, Lou y Abrami
(1998). Al respecto, Blatchley, profe-
sor en la Pittsburg State University
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(comunicacion personal, 14 de octubre
de 1998), dice que la participacion de los
estudiantes en la evaluacion de la ense-
fianza ha llegado a ser un factor critico,
siendo que los métodos objetivos son
cuestionables en su validez y pueden ser
duplicados con facilidad por cualquier
persona. Ademas, afirma que le gustaria
utilizar encuestas de estudiantes en sus
propias clases aunque no fueran requeri-
das como un mandato y las recomienda
como medios para la retroalimentaciony
el desarrollo profesional del maestro.

Por su parte, Robert Brown, de la
Lincoln Nebraska University (comuni-
cacion personal, 13 de octubre de 1998)
afirma que las evaluaciones que hacen
los estudiantes de sus profesores son
evaluaciones multidimensionales. En
ellas, los alumnos consideran otros fac-
tores ademas de su propio aprendizaje.
Un estudiante puede evaluar a su maes-
tro por debajo de otros maestros, aunque
al mismo tiempo obtenga buenas califi-
caciones con ese profesor. Ello significa
que las calificaciones que obtiene el
alumno no necesariamente corresponden
a la evaluacion que el alumno hace de su
maestro.

La importanciay el uso que se le da
a la evaluacion que los alumnos hacen
de sus profesores puede estar generan-
do resistencia en los docentes que no
consideran al alumno calificado para
hacer un juicio al respecto, especial-
mente cuando los resultados se utilizan
para determinar el estatus laboral del
maestro. Otros estudiosos del asunto se
preocupan por la facilidad con la cual un
docente puede manipular, a fin de obte-
ner una buena punttuacion de parte de
sus alumnos. Bob Henry del Lambton
College (comunicacion personal, 8 de
octubre de 1998) afirma que Weissburg
enumera las siguientes formas de mani-
pular resultados: permanecer en el aula
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mientras se aplica el cuestionario, asegu-
rarse de que los alumnos sepan que sus
puntuaciones seran utilizados para consi-
derar su promocién, no aplicar el cues-
tionario durante un examen final, hacer
creer a los estudiantes que obtendran
mejores calificaciones de las que en rea-
lidad van a obtener, ensefiar cursos que
tengan pocos estudiantes, ensefiar a gru-
pos de alumnos en cursos de su especia-
lidad en los cuales ellos tienen mucho
interés, mostrar entusiasmo respecto al
material que presenta. Todo esto puede
contribuir a un mejor resultado en la
evaluacion que hace el estudiante, sin
requerir por ello un mejoramiento real
del desempefio docente.

Scriven (1995) afirma que, entre los
argumentos fuertes que se ofrecen para
usar la evaluacién que hacen los estu-
diantes de sus maestros, se encuentra el
hecho de que los estudiantes se encuen-
tran en una posicion Unica para determi-
nar el incremento personal de su conoci-
miento y comprensién, asi como para
determinar los cambios de motivacién
gue hayan tenido respecto a la materia.
Pueden observar y valorar hechos como
la puntualidad del instructor, la com-
prension de sus exposiciones y escritos
y el entusiasmo del maestro, entre otros.
Ademés, afirma que se ha encontrado
unacorrelacion estadisticamente signifi-
cativa entre las puntuaciones que otor-
gan los alumnos en la evaluacion de sus
maestros y los incrementos de aprendi-
zaje.

Este estudio se realizé con el prop6-
sito de contribuir a la comprension del
fendmeno de la evaluacion de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, desde la
perspectiva de los docentes y los estu-
diantes en un contexto latinoamericano.
Procur6 determinar qué coincidencias y
diferencias pueden existir en la forma
como evaluan el desarrollo del curso al
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comparar alumnos con maestros. Se tratd
de determinar si el género del docente y
el nimero de alumnos en la clase son
predictores de la evaluacion que hacen
los estudiantes.

Este estudio contribuye a clarificar el
uso y los beneficios que puede tener la
evaluacion que hacen los estudiantes, al
final del curso, del desempefio de su
maestro. Ofrece la oportunidad a los
administradores y evaluadores educati-
vos de refinar su concepto del papel de
la evaluacion que hace el estudiante.

Método

El estudio se realizd en la Universi-
dad de Montemorelos en Nuevo Leon,
México, al finalizar el segundo semestre
del afio escolar en el mes de mayo de
1998. Fueron incluidos en este estudio
cursos de educacion, ciencias computa-
cionales, artes visuales, musica, enfer-
meria, administracion de empresas y de
salud. El cuestionario utilizado consistio
de un total de 26 preguntas relacionadas
con las actividades de clase, organizadas
respecto a los siguientes temas: el do-
cente (ocho itemes), la materia (cinco
itemes), la metodologia del curso (ocho
itemes), el alumno (cuatro itemes). Du-
rante la Ultima semana de clase del se-
mestre se hizo llegar a cada profesor un
sobre que contenia un cuestionario para
que el maestro se autoevaluara. Ademas,
en el sobre se incluyeron suficientes
cuestionarios para ser aplicados entre los
alumnos del curso. Las instrucciones
escritas consistieron en dos documentos.
Uno para el profesor, en el que se le
instruyd respecto a coémo realizar su
autoevaluaciony se le pidi6 que entrega-
ra a uno de los estudiantes del curso el
resto del contenido del sobre. El estu-
diante asignado recibi¢ instrucciones
escritas de como aplicar la encuesta en
el aula, en ausencia del docente, y de
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recoger después los formularios contes-
tados por sus comparieros, para entregar-
los dentro del sobre al coordinador de la
carrera en cuestion. Por su parte, el do-
cente también entreg6 su autoevaluacion
al coordinador de la carrera.

Resultados

Los resultados del estudio represen-
tan 107 clases dictadas por un total de 56
profesores, 29 de los cuales dictaron méas
de una de las clases observadas. Respec-
to al género de los docentes participan-
tes, 19 eran mujeres y 37 varones. El
68% de las clases estuvieron a cargo de
docentes varones. El total de formula-
rios de evaluacion recuperados por parte
de los alumnos fue de 1455. El 21.5% de
las clases evaluadas fue de la Facultad
de Ingenieria y Tecnologia, 15% de la
Facultad de Ciencias de la Salud, 57%
de la Facultad de Ciencias, Artes y Hu-
manidades y 6.5% de la Facultad de
Administracién. La clase mas pequefia
estuvo constituida por un alumno y la
mas grande por 46; observandose un
promedio de 13 alumnos por clase.

Para organizar los resultados, se pro-
cedio a levantar dos bases de datos inde-
pendientes. La primera contiene las res-

Tabla 1

puestas que cada uno de los 1455 estu-
diantes ofrecid a cada uno de los 25 indi-
cadores de la encuesta. Estas respuestas
se computaron por clase y se obtuvo un
promedio de los resultados por cada gru-
po o clase. También se elabor6 una se-
gunda base de datos en la que se registro
la autoevaluacion que ofrecié cada
maestro y el promedio de la evaluacion
del grupo de estudiantes por indicador y
por clase. Con esta segunda base de da-
tos se procedi6 a identificar los casos en
los que existe correlacion significativa
entre la repuesta del maestro y la de sus
respectivos alumnos. Ademas, se identi-
ficd las clases en las cuales la evaluacion
de losalumnos difiere significativamente
de la autoevaluacion del maestro.

Como puede observarse en la Tabla
1, las 107 clases observadas fueron clasi-
ficadas en cuatro categorias, a saber:

1. Acuerdo total: Se refiere a que la
calificacion otorgada por el maestro a
cada item observado esta correlacionada
de manera significativa (p<.05) con lade
sus alumnos y, al mismo tiempo, el pro-
medio de calificacidn general que otorgo
el maestro a su clase no difiere significa-
tivamente del que le otorgaron los estu-
diantes.

Frecuencia y porcentaje de clases segun grado de acuerdo maestro-alumno

Categoria Clases Porcentaje del total de clases
Acuerdo total 25 234
Acuerdo parcial en la valoracion de itemes 23 215
Acuerdo parcial en la calificacion general de la clase 20 18.7
Desacuerdo total 39 36.4
Total 107 100

2. Acuerdo parcial en la correlacion:
Esta categoria est4 formada por las cla-
ses en las que, aunque los maestros y
alumnos difieren de manerasignificativa
en el promedio de calificacion general
que otorgan a la clase, los valores que
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otorgan a cada uno de los itemes evalua-
dos estan correlacionados.

3. Acuerdo parcial en la calificacién
general de la clase: Esta categoria esta
formada por las clases en las que, aun-
que los maestros y alumnos no difieren
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de manera significativa en el promedio  maestro, respecto a la media de la califi-
de calificacién que otorganalaclase, los cacion total otorgada por el respectivo
valores que otorgan a los itemes evalua-  grupo de alumnos. Del total de 106 cla-
dos no estan correlacionados. ses, en cinco de ellas el maestro y los

4. Desacuerdo total: En este grupo  alumnos no difirieron de manera signifi-
estan las clases en que no se encontr6 cativa (p <.05) en la calificacion prome-
correlacion significativa al comparar la  dio que otorgaron al proceso evaluado.
calificacion otorgada por maestro y Por otro lado, en 39 de las clases el
alumnos a cada item observado y al mis-  maestro califico el proceso con un pro-
mo tiempo difieren significativamenteen  medio significativamente superior (p <
la calificacion general que se otorgaala .05) al que le otorgaron sus alumnos y
clase. en 62 clases el maestro califico el proce-

Con el propésito de probar la hipd- so significativamente (p < .05) por de-
tesis segun la cual la frecuenciade casos bajo de la calificacion promedio que
por categorias es significativamente la  otorgan los alumnos. Al aplicar una
misma se aplicd la chi cuadrada obte- prueba de chi cuadrada para determinar
niéndose un valor de 7.953 con 3 grados  qué tipo de diferencia predomina, se
de libertad y un nivel de significacién de  encontré que los maestros tienden a au-
.047, observandose que el porcentaje toevaluar su desempefio por debajo del
mas elevado de casos corresponde a los  valor que le otorgan sus alumnos ()’ =
de desacuerdo total (36.4%). 5.238; p =.022).

Un segundo paso en el proceso de Una observacién puntual, conside-
analizar los resultados consistié en de- rando Gnicamente los casos en que existe
terminar en qué direccion se manifestael un total desacuerdo entre maestros y
desacuerdo entre los docentes y alum- alumnos, evidencia que una mayoria
nos. Con este fin se utilizé la pruebatde significativa de maestros tiende a califi-
Student para muestras independientesy car los procesos del aula con valores
se observo la diferencia entre la media inferioresa los que otorgan los estudian-
de la calificacidn total otorgada por cada  tes (ver Tabla 2).

Tabla 2
Comparacién de la direccion en la que maestros y alumnos califican el proceso en
los casos en que se da total desacuerdo

Situacién observada NUmero de clases  NUmero de maestros
Casos en que el maestro otorga una calificacién supe- 13 10
rior a la que le otorgan sus alumnos.
Casos en que el maestro otorga una calificacion menor 26 19
a la que otorgan los alumnos.
Total de casos 39 29

Al considerar los casos en que maes-  que la mayoria de los maestros tienden a
tros y alumnos estan en total desacuer- — ser conservadores al evaluar el proceso de
do, los resultados de la prueba chi cua- ensefianza-aprendizaje, con respectoalos
drada (Xz(l) =4.333; p=.037) conducena valores que otorgan los alumnos en los
la aceptacion de la hipétesis que afirma  casos cuando hay total desacuerdo entre

26
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los mismos.

Se utiliz6 una regresion lineal (step-
wise) para identificar las variables pre-
dictoras de la diferencia entre los resul-
tados ofrecidos por los maestros y los
que ofrecen los estudiantes, tomando
como variables predictoras el género del
maestro y el nimero de alumnos en el
aula. Se encontr6 que el género del
maestro podria se una variable predicto-
ra (B =.211; p =.029) con un coeficien-
te de determinacion al cuadrado de .04.
Se requiere de un estudio mas amplio a
fin de verificar si en efecto este coefi-
ciente de determinacién es aceptable al
incluir otras variables no observadas en
este estudio, como pueden ser la expe-
riencia del docente, su nivel de prepara-
cién y el grado de afectividad docente-
alumno, entre otras.

Discusion

Aunque maestro y alumnos compar-
ten la misma experiencia al reunirse en
actividades académicas en lamismaaula
de clase, difieren en la forma de percibir
el proceso.

Al comparar los valores que otorgan
a cada uno de los aspectos observados,
tanto maestros como alumnos obtienen
una correlacion significativa en el 40%
de los casos y en un 64% de casos se
presenta una diferencia significativa al
comparar la calificacion total que otor-
gan maestros y alumnos al proceso ob-
servado.

Una correlacion significativa entre
maestros y alumnos en sus respuestas a
cada uno de los indicadores del proceso
no necesariamente significa que valoran
los indicadores observados de igual ma-
nera sino que coinciden en la forma co-
mo tienden a ubicar cada indicador con
respecto a los otros indicadores. Por
ejemplo, a continuacién, en la Tabla 3
aparecen diez indicadores hipotéticos
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que son valorados de manera diferente
pero con una alta correlacidn.

Tabla 3
Ejemplo de distribucion de resultado en
un aula hipotética

Indicador Valor A Valor B
A 3 5
B 1 3
C 3 4
D 1 3
E 2 4
F 3 5
G 2 4
H 1 3
| 3 5
J 2 3
Promedio 21 39

total

Si la Tabla 3 representara la evalua-
cion que hace el grupo de alumnos (va-
lor A) y el maestro (valor B) de la clase,
podriamos decir que existe una correla-
cién significativa (r = .88; p =.001) en
su forma de valorar cada uno de los indi-
cadores, pero al mismo tiempo difieren
significativamente en la calificacion ge-
neral que otorgan al proceso educativo
evaluado (tg =-13.500; p =.000), lo que
indica que una correlacion significativa
no evidencia necesariamente que los
maestros y los estudiantes otorguen la
misma puntuacion o valor al proceso
evaluado. De la misma manera, en el
caso de las 107 clases evaluadas, del
40% de las evaluaciones correlacionadas
de manera significativa, la mitad (21)
son evaluaciones significativamente di-
ferentes. Y del 60% de las clases en las
que la evaluacion del maestro no estaba
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correlacionada con la del alumno, dos
terceras partes (40 casos) no muestran
diferencia significativa entre alumnos y
maestros (véase Tabla 4).

Esto significa que el administrador
educativo que utiliza formularios de en-
cuestas, entre alumnos, para evaluar el
desempefio del maestro, tiene que tomar
en cuenta que aunque exista una corre-
lacion significativa en la forma como
valoran maestros y alumnos cada uno
de los aspectos evaluados, esto no signi-
fica que ambos otorguen la misma cali-
ficacion tanto a los aspectos particulares
como al proceso en general.

El criterio que siguen los alumnos
para evaluar al maestro tiende a ser mas
coincidente con el del maestro en la me-
dida en que el estudiante desconoce la
teoria del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Los maestros sin preparacion pe-
dagdgica y los alumnos en carreras no
relacionadas con la pedagogia tienden a
coincidir mas frecuentemente en sus
evaluaciones. Como se puede ver en la
Tabla 5, las clases observadas y consti-
tuidas por grupos de carreras pertene-

Tabla 5

cientes a los programas de educacion
son las que presentan frecuencias de
correlaciones y pruebas t significativa-
mente diferentes, lo que evidencia que
en estos casos los maestros y los estu-
diantes tienden a diferir en su forma de
valorar los procesos observados. En
cambio, las clases formadas por estu-
diantes y maestros en carreras no rela-
cionadas con la pedagogia no evidencian
falta de armonia en la forma como maes-
tros y estudiantes evalGan los trabajos
observados.

Tabla 4
Tabulacion cruzada de pares de casos
segn significatividad de la correlacién
y de la prueba t

t signifi- t no signi-

cativa  ficativa Totales
Correlacion no 21 40 61
significativa
Correlacion 20 20 40
significativa
Totales* 41 60 101

* no incluye 6 casos con informacién incompleta

Comparacion de los niveles de significacion de las correlaciones y las pruebas t
segun el tipo de contexto pedagdgico de la clase

Clases segln

Valor de chi cuadra-

Técnica estadistica  tipo de carrera  Significativas  No significativas do (gl=1)
Correlacion Pedagdgicas 19 40 7.475*
No pedagégicas 21 21 0
Prueba t Pedagogicas 40 21 5.918*
No pedagégicas 24 22 0.087
*p <.05

En 18 clases pedagobgicas, el maestro
se sobrevalora y en 41 se subvalora. Ello
significa que, en el caso de la institucién
estudiada, los maestros tienden a ser con-
servadores en su forma de valorar el traba-
joenclase (x* =37.803; p =.000).
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Conclusiones
La participacion de los alumnos en el
proceso de evaluacién del desempefio
del maestro es recomendable, porque (a)
responde a los intereses de una adminis-
tracion democrética y participativa, (b)
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ofrece la oportunidad al estudiante de
conocer los aspectos del proceso de
ensefianza-aprendizaje que la institucién
enfatiza y (c) ofrece una perspectiva
diferente e importante respecto a lo que
acontece en el aula. Pero la evaluacion
que hacen los estudiantes respecto del
desempefio de una clase no es suficiente
para determinar un criterio que conduz-
ca a decisiones administrativas.

El proceso de evaluacion del docente
debe ser complementado por la autoeva-
luacion que haga de su labor y, de ser
posible, por la evaluacion que realicen
comparieros profesionales del docente,
la cual ofrece la oportunidad de equili-
brar los puntos de vista de docentes y
alumnos, siendo que en algunos casos el
docente tiende a ser muy conservador 0
liberal en su autoevaluacion al compa-
rarla con la evaluacién que hacen sus
alumnos.

Aunque los alumnos y maestros pare-
cen percibir el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la misma manera, no ne-
cesariamente lo valoran igual; existe la
posibilidad de que el maestro tienda a
sobrevalorarlo o subvalorarlo respecto al
valor que otorgan los alumnos. Esta con-
ducta del docente parece estar mas rela-
cionada con su personalidad, siendo que
este estudio encontrd que maestros que
fueron evaluados en mas de una clase,
mostraron la misma posicion de subva-
loracién y sobrevaloracion ante los dife-
rentes grupos de alumnos. Es decir, no
se encontro siquiera un caso en el que el
maestro se subvalorara en una clase y se
sobrevalorara en otra.

Los resultados de este trabajo de
investigacion no permiten afirmar que el
tamafio de la clase o el género del maes-
tro sean predictores de la evaluacién que
los alumnos hacen del proceso ensefian-
za aprendizaje.

La evaluacion del docente debe ser
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participativay multifacética, lo cual per-
mite una comprension mas amplia e inte-
grada de lo que sucede en el aula de cla-
se. Especialmente cuando se trata de
evaluacién sumativa relacionada con el
futuro del maestro.

El mejor uso que puede darse a la
evaluacion del maestro por parte del
estudiante es el de facilitar al docente
informacién relevante que le permita
conocer la forma como el alumno perci-
be su desempefio. Este tipo de evalua-
cién debe tener un enfoque formativo
para el docente y el proceso. Griffin y
Pool (1998) concluyeron que evaluacio-
nes repetidas con participacion de los
estudiantes y consultas a lo largo del
proceso conducen a una mejor respuesta
a las necesidades de los estudiantes y al
mejoramiento del desempefio instruccio-
nal. Queda en el ambiente la pregunta
respecto a la validez de las evaluaciones
del estudiante respecto a la instruccion y
si la autonomia del estudiante y otras
variables influyen en la puntuacién que
otorgan los alumnos.
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RESUMEN

Se observaron los procesos que conducen a la modificacion de los planes
de estudio en 14 instituciones de educacion superior en Nuevo Le6n, mediante
un estudio cualitativo basado en entrevistas personales a 38 personas encarga-
das de organizarlos. El problema fue definido de la siguiente manera: Sobre
la base de un conjunto de factores relacionados con los procesos y resultados
para la modificacién curricular de los planes de estudio, ¢cuales son las
condiciones operativas vigentes que determinan el proceso de disefio curricu-
lar para la modificacion de un plan de estudios en las instituciones de educa-
cién superior en Nuevo Ledn y qué se puede hacer para mejorar el proceso?
El objetivo es identificar los aspectos encomiables y mejorables comunes a las
instituciones de educacion superior en lo que respecta a los procesos que se
siguen para la modificacion curricular de los planes de estudio, con el fin de
proponer recomendaciones que incluyan criterios de planificacion y conduc-
cién del proceso. Se encontro la practica de procesos no sistematicos de
planificacion y evaluacion. Ademas, se identifico la carencia de aspectos tales
como pautas escritas de procedimiento y una estructura que administre y
desarrolle los procesos de modificacion de los planes de estudio. Entre las
fortalezas en el proceso, las personas que se involucran tiene un grado
académico adecuado para esa actividad, se integra la participacion de
administrativos, docentesy consultores externos. Se observa como los modelos
de politica y poder caracterizan la forma como se desarrolla el proceso. Se
concluye que la calidad académica de las instituciones pueden ser notablemen-
te mejorada si se presta mayor atencion a la forma como en la actualidad se
desarrollan sus procesos de modificacion de planes de estudio.

¢ ESTUDIOS

Antecedentes

Uno de los factores mas importantes
en la educacion, que contribuye al desa-
rrollo académico de la institucién y a la
formacion del estudiante, es el plan de
estudios (PE). Ademas, es una herra-
mienta valiosa para lograr cambios. Su
modificacion curricular beneficia al es-
tudiante y al desarrollo institucional po-
litico y académico, sobre todo si los do-
centes participan en el cambio, porque
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son el pilar del proceso ensefianza-
aprendizaje.

Segln Garcia Gardufio (1993), la
practica de modificacion de programas
académicos no es frecuente en México.
Existen planes de estudio vigentes en
algunas universidades que no se han
modificado en los Gltimos 15 o 20 afios,
debido a que, en el pasado, las institu-
ciones de educacion superior (IES) esta-
ban relativamente aisladas de su entorno
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Yy no requerian imperiosamente de estra-
tegias de evaluacion del desarrollo insti-
tucional o de sus programas académicos.
Levy (1986) report6 que los criterios de
financiamiento de las universidades pu-
blicas de México estaban determinados
por su matricula y no por la orientacion
ideoldgica o su desempefio. Eso explica
por qué las IES no otorgaban importan-
cia sustantiva a la modificacion y al me-
joramiento de sus programas académicos.

En consecuencia, existe una gran
demanda social para que la educacién
superior mejore la calidad académica de
sus servicios, produzca mejores egresa-
dos, se modernice y retome el liderazgo
en las areas estratégicas para el desarro-
llo nacional, de tal manera que realice su
labor educativa dando mayor importan-
ciaalos objetivos de la calidad, interdis-
ciplinariedad, vinculacion y responsabi-
lidad social en la realizacion de sus fun-
ciones sustantivas.

La década de los setenta trajo consi-
go, en los Estados Unidos, el método de
revision de programas y fue una de las
mas creativas en el campo del disefio de
nuevos sistemas y programas curricula-
res en la educacién superior en México.
Entre otros, se pueden citar el sistema
modular de la Universidad Auténoma
Metropolitana, los PE del Colegio de
Ciencias y Humanidades y el Colegio de
Bachilleres, el PE de psicologia conoci-
do como “Modelo lIztacala” y la depar-
tamentalizacion y curriculum flexible de
la Universidad Iberoamericana. La revi-
sion de programas que se origina en Es-
tados Unidos se usa fundamentalmente
para el mejoramiento o cancelacion de
programas académicos. Su aplicaciénen
México podria contribuir a la concep-
cion de las tareas evaluativas como una
actividad colegiada y participativa en la
que docentes y administradores, conjun-
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tamente, vean el PE como un reflejo no
s6lo de las demandas sociales sino tam-
bién de las politicas universitarias de
planificacién y de presupuesto, de la
propia cultura organizativa de la institu-
cién y de los recursos materiales y hu-
manos disponibles (Garcia Gardufio,
1993).

Durante los afios setenta se dio ini-
cioalaevaluacion curricular como cam-
po identificable dentro de la investiga-
cién educativa. Una importante cantidad
de proyectos de evaluacién curricular
estuvieron centrados en el seguimiento y
elaboracion de perfiles del egresadoy en
el analisis del contenido epistemolégico
de los planes de estudio en términos de
congruenciay secuenciacion de los con-
tenidos, cursos y materias (Glazman y
Figueroa, 1981). En esta década también
comenzaron a surgir proyectos de eva-
luacion curricular bajo la concepcion
tyleriana, que se caracteriz6 por estar
centrada en los objetivos.

En la década de los ochenta se in-
corporaron otros tipos de enfoques, co-
mo la investigacion participativa y oca-
sionalmente el sistema de Stufflebeam:
contexto, insumos y productos (CIP).
Garcia Gardufio (1993) menciona que en
la misma década la modificacion de pro-
gramas académicos en México no se
concebia totalmente como una actividad
colegiada que fuera una empresa comdn
en la que los profesores del programa,
los administradores de la institucion, los
alumnos y ex alumnos participaran en el
proceso de evaluacion. Los proyectos de
evaluacion no estaban en muchos casos
articulados con el presupuesto y la pla-
nificacién universitarios ni con un pro-
grama de evaluacion institucional; mas
bien, eran esfuerzos aislados que muchas
veces no tenian efecto directo en las po-
liticas y actitudes hacia la evaluacion por
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parte de la institucion.

A diferencia de los enfoques tradi-
cionales de evaluacion curricular, la
modificacion de programas plantea el
involucramiento directo de todos los
miembros de lacomunidad universitaria.
Esta no es simplemente una sofisticacion
metodoldégica, sino una estrategia esen-
cial para llevar a cabo el proceso.

Diversos autores que han comparti-
do sus experiencias e ideas respecto a
lamodificacién de programas han coin-
cidido en sugerir el empleo de una es-
trategia flexible que pueda cubrir multi-
ples propositos; la finalidad Gltimaes el
mejoramiento de la calidad del curricu-
lo. De acuerdo con Conrad y Wilson
(1985) los propésitos de la evaluacion
son los siguientes: evaluar la calidad
del PE, su productividad, demanda y
necesidades a las que responde, mejorar
la calidad de servicios académicos,
controlar el uso adecuado de los recur-
sos, determinar la efectividad del PE
para considerar posibles modificacio-
nes o incluso su cancelacidn, facilitar la
planeaciony presupuestacién académi-
ca, satisfacer requerimientos guberna-
mentales.

Por otra parte, Barak y Breier (1990)
identifican los siguientes tipos de revi-
sion académica: (a) formativa, para el
mejoramiento del programa; (b) sumati-
va, para la certificacion del programa
por auditores externos a la institucion;
(c) de “relaciones publicas”, para incre-
mentar el conocimiento del programa o
"vender" su importancia a otras institu-
ciones, autoridades educativas o publico
externo; y (d) como expresion de poder
de las autoridades de la institucion, que
se realiza preponderantemente por una
decision expresa de las autoridades de la
institucion

La modificacion de programas pue-
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de clasificarse como interna y externa.
La primera es llevada a cabo por grupos
internos de la institucion; la segunda se
realiza fundamentalmente mediante la
cooperacion de grupos de expertos ex-
ternos. Es frecuente que las instituciones
adopten una modificacion mixta donde
grupos internos y expertos externos par-
ticipen conjuntamente (Barak y Breier,
1990).

La Comision Tematica de Desarro-
llo Curricular del Congreso Nacional de
Investigacion Educativa (Arredondo,
1981) realiz6 un analisis de las tenden-
cias predominantes y de las caracteristi-
cas de la investigacion en este campo,
donde identifico propuestas generales y
la fase de desarrollo curricular con la
que estaban relacionadas. Investigé el
tipo de publicacidn, la institucion patro-
cinadora y el tipo de poblacion educati-
va. Las conclusiones que obtuvo fueron
las siguientes:

1. Lamayor parte de los documentos
se refieren a propuestas y planteamientos
generales.

2. Pocos estudios analizan las condi-
ciones que garanticen laaplicacionde un
curriculo.

3. El area que menor atencién ha
recibido es la que describe los resultados
de la aplicacién de una propuesta 0 mo-
delo determinado.

4. Son pocos los estudios integrales
sobre las fases de andlisis, disefio y apli-
cacion.

Machuca (1981) realiz6 un andlisis
de la capacidad de la investigacion edu-
cativa en el desarrollo curricular en Mé-
xico y la defini6 sobre la base de tres
componentes: las entradas en términos
de recursos, los procedimientos como
estrategias de operacion y las salidas
como productos o recursos transforma-
dos. En los resultados se destacan (a) la
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necesidad de estrategias para incluir
investigadores con posibilidad de inter-
venir en la atencidn de las necesidades
curriculares, (b) los trabajos encamina-
dos a desarrollar metodologias para
disefiar y modificar planesy programas
de estudio que respondan a las necesi-
dades de los usuarios del servicio edu-
cativo, (c) la necesidad de elaborar mas
estudios que muestren los resultados de
las aplicaciones de las metodologias,
(d) la necesidad de apoyar la investiga-
cion en las fases de andlisis y disefio
curricular y (e) la necesidad de promo-
ver el intercambio de la investigacién
en desarrollo curricular, con el fin de
mejorar la comunicacion y apoyar la
difusidn de textos.

Los planteamientos antes menciona-
dos relativos a la investigacion en el area
de desarrollo curricular identifican razo-
nes que justifican la realizacién de una
investigacién en este campo, ya que son
escasos los estudios y materiales que
abordan los procesos para la modifica-
cion del PE.

Enlaactualidad las instituciones de
educacion superior (IES) de Nuevo
Le6n, México, someten sus planes de
estudio a la Secretaria de Educacion
(SE) para obtener el reconocimiento de
validez oficial (RVVO). Al colaborar con
la Suncomision Académica de Estudios
y Dictamenes de la Comisién Estatal
para la Planeacion de la Educacién Su-
perior (COEPES) en la revision de pro-
puestas curriculares de diversas institu-
ciones del Estado, la investigadora
percibi6é que estos documentos reque-
rian de orientaciones especificas para
mejorar la calidad de su contenido. Esta
percepcién generd el interés por preci-
sar lo que acontece en las instituciones
de educacion superior del Estado de
Nuevo Ledn, respecto a la forma como
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se procede en ellas al elaborar una pro-
puesta de modificacion curricular a un
plan de estudio.

Sobre la base de un conjunto de fac-
tores relacionados con los procesos y
resultados para la modificacidn curricu-
lar a planes de estudio, mediante una
revision de la literatura relevante, el pre-
sente estudio, realizado en 1998, procuré
determinar cuéles son las condiciones
operativas vigentes que caracterizan el
proceso de disefio curricular para la mo-
dificacion de un plan de estudios en las
instituciones de educacion superior en
Nuevo Ledn y qué se puede hacer para
mejorar el proceso.

Metodologia

La investigacion aporta informa-
cion para el mejoramiento de los proce-
sos de modificacién de planes de estu-
dioen las siguientes instancias: IES, SE
y COEPES de Nuevo Ledn. Asimismo,
propone las pautas generales para desa-
rrollar una propuesta metodolégica que
oriente lamodificacion de los planes de
estudio, incluyendo criterios de organi-
zacién, planeacion y conduccion del
proceso. Se considera que este trabajo
contribuye a los avances de la investi-
gacion curricular.

Para identificar las actividades co-
munes a las IES, en el Estado de Nuevo
Ledn, en lo que respecta a los procesos
que se siguen para la modificacién a los
planes de estudio, se elabor6 un formula-
rio guia para conformar una entrevista
estructurada. Fue necesario realizar un
trabajo previo para identificar a las IES
que operan en Nuevo Ledn, lo que con-
dujo al cotejo de informacién procedente
de diversas fuentes, dado que no existia
una lista completa y consistente. Una
vez determinado el total de 52 institucio-
nes, se procedio a identificar aquellas
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que cumplian con el criterio de seleccién
de tener al menos 10 afios de existencia
y RVO de los planes de estudio de las
carreras que imparten. De manera que en
este estudio participaron 14 IES. En 10
de ellas se logré entrevistar independien-
temente a tres participantes por cada una
y en las cuatro restantes a dos, dando un
total de 38 personas entrevistadas en sus
lugares de trabajo. El formulario guia de
la entrevista utilizada estuvo constituido
por un total de 20 preguntas divididas en
cuatro secciones, cada una de ellas orga-
nizada de la siguiente manera: (a) datos
generales de la institucion y datos de
identificacion de quien respondia, (b)
aspectos comunes en las instituciones de
educacion superior en lo que se refiere a
planeacién, administracién, recursos hu-
manos, marco legal, evaluacion y norma-
tividad de los procesos que siguen para
la modificacion de los planes de estudio
y obstaculos para la realizacién de los
proyectos. Los datos recogidos represen-
tan un total de 40 horas continuas de
entrevistas a un promedio de 1.05 horas
por persona.

Se categorizaron las declaraciones e
informaciones de acuerdo con factores
ideales o no ideales para la modificacion
curricular de un plan de estudios segln
la literatura. Se trianguld la informacion
ofrecida independientemente por los tres
participantes de cada institucién; se
compard lo encontrado con las pautas, la
normatividad o las guias que utilizan las
instituciones para obtener una descrip-
cién de los procesos en cada una de las
instituciones. Esto permitié identificar
los aspectos encomiables y mejorables
comunes a las instituciones en los proce-
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sos de modificacion de un plan de estu-
dios. Después se comparé la forma en
que cada una de las instituciones desa-
rrolla el proceso, segun fue determinado
en el paso anterior, a fin de concluir con
unadescripcion general de lo que sucede
en las instituciones de Nuevo Ledn. El
Gltimo paso del analisis consistio en
comparar lo que sucede en estas institu-
ciones con lo que idealmente deberia
estar sucediendo, a fin de encontrar las
acciones para mejorar los procesos.

Resultados

Este estudio permiti6 reconocer dos
modelos de poder y politica institucional
que de alguna manera se identifican con
la forma como se desarrollan los proce-
sos de modificacion a los planes de estu-
dio en las IES participantes.

Al considerar lo que se denomind
modelos de poder y su relacion con la
formaen la que se desarrollan los procesos
de modificacion, se encontré que cuando
el rector responde de manera directa a
agencias acreditadoras estatales y/o fede-
rales, él también asume la iniciativa de
comenzar los procesos de modificacion a
los planes de estudio y parece ser que los
responsables inmediatos para continuar los
procesos son el vicerrector y los directores
de carrera o departamentos (véase Figura
1). En cambio, cuando el rector responde
primariamente a un consejo ejecutivo an-
tes que a las agencias estatales y/o federa-
les, la iniciativa para la modificacién de
programas y los responsables inmediatos
del proceso, son los coordinadores y
maestros (véase Figura 2).
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Agencias Acreditadoras

Vicerrector

Director

Estatales y/o Federales

Figura 1. Modelo descriptivo de poder y politica del proceso de modificacion

curricular del plan de estudios.

Coordinadores

Maestros

Agencias
P Consejo Acreditadoras
Ejecutivo Estatales y/o
Federales

Figura 2. Modelo descriptivo de poder y politica del proceso de modificacion

curricular del plan de estudios.

Al considerar la politica institucio-
nal respecto al manejo de las modifica-
ciones de programas, se identificé que,
cuando la administracion es mas centra-
lizada, el proceso se origina desde una
perspectiva social en la que se procura
responder a las demandas del mercado
laboral. Este modelo puede apreciarse en
la Figura 3, que representa el mismo
conjunto de instituciones que la Figura
1. En cambio, cuando la institucion tien-
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de a practicar un modelo descentraliza-
do, el proceso de madificacién de los
programas parte de una iniciativa de
corte reglamentario. En otras palabras,
se lo hace para cumplir con un requeri-
miento interno o externo y no necesaria-
mente se toma en cuenta la demanda
laboral, como puede observarse en la
Figura 4, donde se representa al mismo
conjunto de instituciones incluidas en la
Figura 2.
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Iniciativa
Social

/ conceptual
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mercado

b

Figura 3. Modelo descriptivo de la iniciativa para los procesos de modificacion

curricular.

Iniciativa

reglamentaria
Interna 9

Poder

R} ¥

Responde a un

Consejo
70w

Figura 4. Modelo descriptivo de la iniciativa para los procesos de modificacion

curricular.

Los recursos humanos responsables
de supervisar los procesos de modifica-
cién de los planes de estudio poseen, en
su mayoria, el grado de maestria, aunque
no en el &rea de desarrollo curricular.

En lo que se refiere a los criterios
que se utilizan para guiar los procesos de
modificacion curricular se encontré que
solo tres tienen un documento guia para
orientar los procesos de modificacion de
los planes de estudio. La mayoria se rige
por los criterios para la presentacién de
solicitudes de modificacion curricular
elaborado por la subcomision académica
de la COEPES. Dos de las instituciones
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utilizan consultores externos para los
procesos; las otras trabajan con las ins-
tancias de la misma institucion y el apo-
yo del mercado laboral.

En cuanto al perfil del egresado, la
mayoria de los entrevistados desconoce
los elementos y procedimientos necesa-
rios para formular un perfil y pocos par-
ticipan en ese tipo de actividad.

En lo que respecta a los programas
de las materias del plan de estudios, se
encontré que los docentes se involucran
en la elaboracion o revisién de los pro-
gramas. Ademas, la mayoria de las insti-
tuciones no sigue un proceso sistematico
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para realizar la actualizacion de los pro-
gramas.

De las observaciones realizadas se
desprende que la modificacién de los
planes de estudio en las IES participan-
tes adolecen de (a) una planificacién
sistematica y permanente, (b) una sis-
tematizacion en la frecuencia con la
que se actualizan los planes de estudio,
(c) un documento institucional que
oriente los procesosy (d) unaestructura
organizativa que administre y desarro-
lle los procesos de modificacion de pla-
nes de estudio.

Por otro lado se puede inferir si-
guiente:

1. Enlasinstituciones observadas, la
mayoria de las personas que se involu-
cran en los procesos de modificacion a
los planes de estudio tiene un grado aca-
démico adecuado para esta actividad.

2. En los procesos de modificacién
que realizan las instituciones, se procura
integrar la participacion de administra-
dores docentes y consultores externos.

3. Los docentes tienen un papel im-
portante en la revision de los programas
del plan de estudios.

Discusion

Las IES participantes del estudio no
cuentan con un proceso de planificacién
sistematica respecto a la forma en que se
realiza la revision de los planes de estu-
dio. Cuando se realiza una modificacion
curricular aun plan de estudios y se con-
duce de manera asistematica, la institu-
cion utiliza planes de estudio sin modi-
ficacion mayor o planes modificados de
manera inadecuada.

Seria conveniente que las IES prac-
tiquen la evaluacién continua y sistema-
tica de sus planes de estudio, a fin de
modificarlos, puesto que las necesidades
sociales y personales se van transfor-
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mando debido a la dindmica cientifica y
tecnoldgica. Deben establecer mecanis-
mos de revision, tanto interna como
externa, que sirvan para determinar
logros y deficiencias del plan propues-
to, y utilizarlos para su mejoramiento y
actualizacion.

Otro de los aspectos a considerar es
laelaboracion de un proyecto de trabajo,
ya que es una de las tareas mas efectivas
para iniciar unarevision de los planes de
estudio. Es decir, se necesita conocer lo
que se pretende alcanzar. Lo cierto es
gue una vez que se inicia un proyecto de
modificacion, los encargados de coordi-
nar necesitan hacer un seguimiento de su
efectividad. Serfia més facil y seguro
realizar esta tarea si se cuenta con una
descripcién de los procedimientos a se-
quir.

Las personas responsables de los
procesos de modificacién deben ser
especialistas en el disefio curricular o al
menos exponerse a la capacitacion que
les permita un mayor dominio del area.
Los programas de estudio o de materias
conforman la concrecidn, en el aula, del
plan de estudios de una institucion edu-
cativa. Este trabajo debe ser realizado
por los docentes responsables de cada
materia, ya que el programa es la herra-
mienta fundamental del trabajo docente
y se relaciona con los problemas de
finalidad e intencionalidad. La institu-
cion debe mantener sus programas de
materias a la vanguardia y debe contar
con una metodologia definida y actua-
lizacién continua de los docentes.

Siendo que el personal en las institu-
ciones no tiene informacion especificaen
cuanto a la forma como se debe elaborar
el perfil profesional, se debe sefialar que
el perfil profesional es el componente
rector y orientador del plan de estudios.
En su formulacion se consideran (a) los
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conocimientos y habilidades con que
debera contar el egresado y aquello que
lo distingue de otros profesionales y (b)
las actitudes y formacion que debe al-
canzar el profesional como persona.

Las IES de Nuevo Ledn reconocen
que es necesario mantener los planes de
estudio actualizados, pero necesitan dis-
cutir el curriculum y la naturaleza de sus
componentes tedricos, metodoldgicos y
técnicos, y a la vez ofrecer alternativas
sobre como llevar adelante un cambio
educativo.

Conclusiones e implicaciones

Se concluye que cada IES tiene fun-
ciones que la distinguen claramente de
las deméas y que se dan seguin sus propias
necesidades, por lo que los planes de
estudio se modifican como resultado de
caracteristicas en las estructuras admi-
nistrativas, econémicas, sociales y cultu-
rales. Ademas, que para construir el cu-
rriculum hay que conocer como esta
conformado cada uno de sus elementos,
coémo se relacionan e interacttan y cual
€s su jerarquia.

Las instituciones educativas comu-
nican a la sociedad quiénes son y qué
ofrecen; es decir, su propuesta académi-
ca, a través de sus planes de estudio.
Toda carrera profesional se centra alre-
dedor de un plan de estudios. Disefiar el
curriculum de una institucién es decidir
y organizar el conjunto de actividades
formales de aprendizaje. De modo que
puede afirmarse que siempre existira un
curriculum propuesto, generalmente ex-
presado en un documento y un curricu-
lum obtenido, que puede reconocerse en
el comportamiento del estudiante. La
transformacion curricular que es necesa-
ria en las instituciones de educacion su-
perior, para llegar a formar los profesio-
nales que la sociedad requiere, implica
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seguramente un complejo proceso de
cambio.

Por tltimo, se plantean algunas inte-
rrogantes, mediante las cuales se supo-
nen situaciones futuras, en razon de que
la planificacion es anticiparse al futuro.
¢ Estan preparados los docentes y el per-
sonal involucrado para emprender una
reforma educativa? ¢Est4 preparado el
personal involucrado para determinar un
perfil que tenga aceptacion? ;Se podra
conseguir que la modificacion de los
planes de estudio constituya un aporte a
la excelencia educativa? La situacion
politica actual de gobierno ¢favorecera
los cambios permitiendo el tiempo y el
espacio necesario para ejecutarlos? Los
modelos tedricos propuestos ¢son los
adecuados (funcionales) para guiar la
modificacion de los planes de estudio?

Para impulsar una verdadera modi-
ficacion de los planes de estudio se re-
quiere, ademas de la voluntad, de una
actitud positiva frente al cambio, para
generar consensos en el propio proceso
constructivo de la propuesta, pero sin
descuidar el manejo adecuado de una
herramienta esencial que es la planifi-
cacion.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue analizar las actitudes de docentes de la
escuela comdn de la ciudad de Posadas, Misiones, Argentina, frente a la
integracion de nifios con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Hasta el
momento de la realizacién del presente estudio no se habian ofrecido cursos de
capacitacion sobre el tema. El andlisis actitudinal giré en torno de dos posturas
fundamentales: toleranciay aceptacion. Estas posturas se analizaron, junto con
otras variables, entre docentes que habian recibido nifios con NEE en sus aulas
y quienes nunca tuvieron esta experiencia.

La informacion fue obtenida mediante una escala actitudinal y un cuestiona-
rio adaptados, originariamente elaborados y aplicados en Gran Bretafia y
Espafia. Con fines metodoldgicos, el instrumento fue sometido a un proceso de
validacion estadistica. La muestra definitiva estuvo compuesta por 250 sujetos
que fueron seleccionados al azar del total de docentes de la ciudad de Posadas,
poblacién previamente relevada.

Los datos obtenidos revelan actitudes mas favorables entre los docentes que
no han tenido nifios integrados en sus aulas en comparacion con los que ya han
participado en programas de integracion.

Un andlisis cualitativo permiti6 identificar uno de los datos mas significati-
vos: la percepcion que tiene el docente de su capacidad para esta tarea. Se
reconocen déficit en los aspectos organizacionales, vocacionales, de capacita-
cién especial, de formacion profesional, entre otros, como justificativos de dicha
percepcion. Los resultados obtenidos son coincidentes con estudios similares
realizados en otros paises.

Este estudio exploratorio permitié la verificacion de los factores mas
sobresalientes, altamente determinantes en la formacion de actitudes hacia la
integracion: apoyo profesional especifico dado por la maestra integradora,
capacitacion especial, grupos reducidos y grado de severidad.

¢ ESTUDIOS

Las profundas transformaciones de la
educacion actual impulsadas desde la
legislacion en nuestro pais ponen de
manifiesto la necesidad de rever diver-
sos aspectos que hacen a la realidad edu-
cativa moderna. Uno de esos aspectos
estd relacionado con la propuesta de
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integracion de nifios que hasta hace unos
afios eran considerados discapacitados y
actualmente son vistos como personas
con necesidades educativas especiales
(NEE). La propuesta de integracion, que
trata de incorporar a estos nifios a las
escuelas comunes, en la medida en que
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las condiciones particulares de cada caso
lo permitan, requiere, por su parte, una
gran reestructuracion en diferentes ambi-
tos de la esfera escolar.

La intencion de incorporar a los ni-
fios con NEE a las aulas de educacion
comun responde a una tendencia mun-
dial hacia la integracion fisica, laboral y
social de tales personas. De hecho, la
Declaracion de Salamanca de 1994 ha
proclamado la necesidad de que los sis-
temas educativos de la diferentes nacio-
nes adopten programas a fin de llevar en
cuenta la amplia diversidad de caracte-
risticas y necesidades de sus alumnos.
La escuela inclusiva parece ser uno de
los medios mas eficaces para disminuir
las actitudes discriminatorias para con
los nifios con NEE.

A pesar de que las actitudes de las
personas han sido tema de numerosos
enfoques conceptuales, ain hoy no exis-
te una definicién de ellas con la cual
todos concuerden. De hecho, existen
varias definiciones de lo que se entiende
por actitud, lo que implica un elemento
distorsionante, ya que laambigliedad del
término puede llevar a confusiones. Se-
gun Baeza Herndndez (1991), varios
autores admiten tres componentes béasi-
cos presentes en toda actitud: (a) el com-
ponente cognitivo, definido como el
conjunto de creencias de una persona,
que incluyen juicios de valor acerca de
un objeto y elaboradas en base a lo que
se conoce de dicho objeto; (b) el compo-
nente afectivo, que implica el gusto o
una respuesta emocional hacia un objeto
que es vivenciado como placentero o
displacentero y (c ) el componente con-
ductual, que se refiere a toda inclinacién
a actuar de una manera determinada ante
un objeto.

En la formacion de las actitudes v,
obviamente en la modificacién de las
mismas, intervienen diversos factores
que son los que condicionan enorme-
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mente la manera de actuar de una perso-
naante un determinado objeto de actitud.
Segun Fishbeiny Ajzen (citados en Bae-
za Hernandez, 1991) “la conducta social
humana no esta determinada por motivos
inconscientes, deseos irresistibles ni
creencias caprichosas, sino que, por el
contrario, el individuo considera las im-
plicaciones de su accion antes de desem-
pefiar una determinada conducta. El su-
jeto controla su propia conducta sirvién-
dose de la informacion que es la base de
su decision” (p. 79). Esta informacion
disponible por el sujeto (componente
cognitivo) esta poderosamente condicio-
nada por su experiencia previa, ademas
de los factores contextuales actuales que
conforman la naturaleza de una actitud.

En esta linea de pensamiento, es ob-
vio suponer que las actitudes de los do-
centes comunes para con el nifio con
NEE es la base que condicionaria el éxi-
to o fracaso de todo plan de integracion
educativa de dichos nifios.

Se han desarrollado diversas especu-
laciones para tratar de explicar las dife-
rentes manifestaciones actitudinales que
son subyacentes de las relaciones socia-
les entre personas “normales” y “diferen-
tes”. Segun Vitale (1994), “frente a un
hombre concreto, entran a jugar como
filtro de las percepciones, las valoracio-
nes que a cada uno como hombre perte-
neciente a una determinada categoria
social, la sociedad le ha asignado. Ello
se da con anterioridad a la experiencia
individual directa con las personas con
las que se interacta ‘cara a cara’ y sig-
nan la relacién con ellas” (p. 39).

El abordaje conceptual del presente
trabajo resalta dos tipos actitudinales cua-
litativamente diferentes, cuyas definicio-
nes apuntan a una organizacion persis-
tente de juicios acerca de un objeto o
situacion, condicionada por la historia
personal y por las circunstancias presen-
tes y que predisponen al sujeto en favor
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de respuestas preferidas: las actitudes de
tolerancia y las de aceptacion.

Las actitudes de tolerancia del sujeto
evidencian el conocimiento de la presen-
cia del nifio con NEE en la sociedad
pero no implican necesariamente una
apertura para el acercamiento a él ni una
modificacion de la propia conducta que
tienda a facilitar la comunicacion con él.
Este nivel actitudinal implica bajo grado
de aceptacion ya que no supone tenden-
cia al establecimiento de relaciones so-
ciales con sujetos en cuestion.

Las actitudes de aceptacion implican
un alto grado de tolerancia y acerca-
miento hacia la persona con NEE, por lo
cual ésta es facilitadora del proceso de
integracién de esta persona a la socie-
dad. Las opiniones del sujeto revelan
voluntad para modificar sus repertorios
conductuales adaptandolos a las caracte-
risticas del individuo especial.

No obstante, si bien la percepcion
social acerca de una problematica deter-
minada influye en nuestras propias acti-
tudes, estd demostrado, mediante diver-
sos estudios cientificos en el area de la
psicologia, que las actitudes de las per-
sonas normales para con las personas
“diferentes” estan poderosamente condi-
cionadas por el tipo y frecuencia de inte-
racciones que cuentan en sus propias
experiencias personales previas, ademas
de los factores contextuales actuales que
conforman una actitud determinada
(Fishbein y Ajzen, citados en Baeza
Hernandez, 1991).

En la situacion especial que los do-
centes viven en relacién con la integra-
cién de nifios con NEE, obviamente jue-
gan un papel primordial los procesos
actitudinales particulares hacia dichos
nifios, pero también, como ha sido de-
mostrado por varios estudios, la percep-
cién personal que tienen acerca de su
propia preparacion profesional para rea-
lizar una adecuada integracién, lo cual
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constituye un factor extremamente con-
dicionante de su actuacion dentro del
aula con dichos nifios.

En ese sentido, Scruggs y Mastropie-
ri (1996) han efectuado una amplia revi-
sion de la literatura publicada entre 1958
y 1995. Esta revision incluyo trabajos de
investigacion basados en escalas actitu-
dinales y/o inventarios aplicados a
10.560 docentes de EE. UU., Australiay
Canada, un total de 28 informes publica-
dos en diferentes revistas de divulgacion
cientifica. Dichos informes fueron corre-
lacionados estadisticamente con el fin de
establecer una correspondencia de los
datos obtenidos en cada uno de ellos.

Los autores de este trabajo sefialan
que a pesar de la diversificacion de esca-
las actitudinales, de inventarios y de las
distintas areas geogréaficas donde fueron
aplicados, las respuestas de los docentes
entrevistados fueron altamente equipara-
bles. Segun ellos, una de las conclusio-
nes mas relevantes extraidas del andlisis
de las diferentes investigaciones, es que
la aceptacion de nifios con NEE para la
integracion dependeria estrechamente de
la severidad de la discapacidad de los
alumnos en cuestion. Por otro lado, s6lo
cerca de un tercio de los docentes en-
cuestados han admitido que poseen sufi-
ciente tiempo y suficiente preparacion
para atender a nifios con NEE en sus
aulas. Otro dato interesante que se deriva
de este trabajo es la constatacion de que
la percepcion de los docentes en cuanto
a su capacitacion para atender a estos
nifios no ha variado con el correr de las
décadas que abarco el relevamiento de la
literatura. En relacion a esto, los autores
concluyen que la falta de mejoramiento
de la percepcion de los docentes de su
propia preparacion estaria indicando que
los programas de formacion docente son
deficientes en cuanto a preparacion para
la integracion.

En la misma linea de investigacion,
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en un estudio sobre el efecto del entrena-
miento de profesores sobre sus actitudes,
Larrivee (citado en Baeza Hernandez,
1991) compard tres grupos de maestros
sometidos a diversas condiciones de
entrenamiento. Se constatd que el grupo
con mayor entrenamiento presentaba
actitudes mas positivas hacia la integra-
cién que los otros dos.

En nuestro medio, a pesar de que la
integracion se esta desarrollando desde
hace algunos afios, todavia no se cuenta
con evaluaciones globales y confiables
de dichos proyectos. Cabe aclarar que
estos proyectos no contaron con progra-
mas de capacitacion a los docentes de
las escuelas comunes interesados en el
tema, antes de encomendarles los nifios
con NEE. Las escuelas especiales para
integrar a los alumnos que estan en con-
diciones de hacerlo, envian a una docen-
te titulada en Educacién Especial, cuyo
rol es el acompafiamiento tanto de nifios
con NEE como de docentes comunes
que los aceptan en sus aulas; en esta
provincia recibe el nombre de Maestra
Integradora (MI, véase Anexo Il). Se
estima que tanto el conocimiento como
las actitudes de los docentes comunes,
junto con su percepcién acerca de su
preparacion para atender a nifios con
NEE y de las condiciones generales para
la implementacién de dichos proyectos,
son factores esenciales para una evalua-
cién global de la eficacia de los progra-
mas de integracion.

El presente trabajo, basado en las
consideraciones anteriores, tiene por
objetivo describir la situacion del docen-
te de la ciudad de Posadas ante la pro-
blemética de la integracién escolar, com-
parandose un grupo de docentes que ya
viene trabajando con nifios con NEE con
otro que nunca ha tenido contacto con
ellos. Se supone que el contacto directo
con esos nifios puede ser un factor que
podria determinar diferencias actitudina-
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les y evaluativas de la capacidad profe-
sional de los docentes entre este grupo y
el grupo conformado por los docentes
gue nunca han desarrollado actividades
en estos proyectos.

Método
Sujetos

Los sujetos del presente trabajo fue-
ron los docentes de escuelas comunes
primarias del cono urbano de la ciudad
de Posadas, Misiones, Argentina, en
actividad en el afio 1996.

Se utilizé un disefio probabilistico
estratificado para la seleccion de la
muestra a partir de un listado completo
de establecimientos escolares ofrecido
por el Consejo General de Educacion de
la Provincia de Misiones. Dicho listado
permiti¢ larealizacion de un relevamien-
to de todas las secciones de grado. En
total, fueron relevadas 1551 secciones de
grado que corresponden a los 84 estable-
cimientos educativos que funcionaban en
sumomento en la ciudad de Posadas. Sin
embargo, cabe aclarar que aproximada-
mente un tercio de la poblacién docente
trabajaba doble turno. Vale decir que el
namero total de secciones no se corres-
ponde necesariamente con el ndmero
total de docentes. La seleccion de la
muestra fue realizada en forma aleatoria
a través de sorteo de todas las secciones
de grado relevadas, obteniéndose una
muestra final compuesta por 250 docen-
tes, aproximadamente un 15% del total
de los docentes de la ciudad de Posa-
das. Unavez encuestados, los docentes
fueron divididos en dos grupos: (a) gru-
po A, conformado por docentes que tu-
vieron experiencia con nifios con NEE
para su integracion escolar, avalados o
no por la Supervisién de Educacion Es-
pecial, (b) grupo B: integrado por docen-
tes de escuelas comunes que no tuvieron
experiencia en el trabajo con nifios con
NEE.
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Las escuelas se clasificaron en tres
categorias segun las caracteristicas de la
poblacion que atiende: (a) céntricas, (b)
barriales y (c) periféricas.

Instrumento

El instrumento para la recoleccién de
datos (ver Anexo I) constaba de dos sec-
ciones. La seccion | indag6 cuestiones
referentes a algunos aspectos personales
y profesionales de los docentes: (a) datos
referidos a la funcién docente, (b) datos
personales, (c) experiencias anteriores,
(d) experiencia actual, (€) experiencias
de colegas, (f) item de respuesta abierta.
La seccion Il estuvo formada por una
escala actitudinal de tipo Likert. Se ha
creido conveniente la replicacién y su
consecuente validacion de la escala acti-
tudinal utilizada por Baeza Hernandez
(1991) en la ciudad de Murcia, Espafia,
la que, a su vez, es una replicacién de la
utilizada por Larrivee y Cook (1979 ),
compuesta por 29 itemes que contienen
sentencias de opinién que abarcan ocho
dimensiones relativas a las actitudes de
los docentes hacia la integracion (Baeza
Hernandez, 1991): (a) la educacion en
general, (b) la filosofia de la integracion,
(c) los efectos que produce la integra-
cidén en los aspectos: social, emocional y
cognitivo de los nifios normales, (d) los
efectos que produce la integracién en los
aspectos social, emocional y cognitivo
de los nifios con NEE, (e) la conducta en
clase de los nifios con NEE, (f) el fun-
cionamiento cognitivo de los nifios con
NEE, (g) los padres de los nifios con
NEE, y (h) las habilidades con las que se
perciben los docentes para desarrollar
sus trabajos con nifios con NEE.

Todos los itemes fueron adaptados
de su version original, debido a las dife-
rencias idiomaticas. Para la validacion
del instrumento, se eligieron 50 jueces
(docentes en actividad) representativos
de la muestra seleccionada, a los cuales
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se les administraron las dos secciones
del instrumento de medicion.

Se adjudic6 una valoracion positiva
0 negativa a cada item segun éste refleja-
se una actitud favorable o desfavorable
hacia la integracion, dentro de las ocho
dimensiones. Asi, por ejemplo, dentro
de la dimensién “conducta en clase del
nifio con NEE” un item relacionado seria
el nimero 9, en el cual se enuncia que la
“conducta de los nifios con NEE seria un
mal ejemplo para los otros nifios”. Este
item fue valorado como negativo ya que
si el sujeto entrevistado se manifestase
de acuerdo con la afirmacion estaria, en
realidad, expresando una opinion desfa-
vorable hacia la integracion de estos
nifios.

En el siguiente paso se procedié a la
suma de los valores obtenidos para cada
sujeto y a su ordenacion de mayor a me-
nor, hecho lo cual, se descart6 el 50%
central de la distribucién para trabajar
Unicamente con los cuartiles 1 y 4. Es
decir, que se trabajé con 24 jueces, el
25% definitivamente favorable y el 25%
claramente desfavorable; con estos jue-
ces se realizo el control de cada uno de
los itemes para seleccionar los mas dis-
criminatorios, para cuyo fin se aplico la
t de Student a los efectos de comprobar
en cuéles de ellos las diferencias de
medias entre ambos cuartiles resultaba
estadisticamente significativa.

Se seleccionaron los 17 itemes que
arrojaron las diferencias de medias mas
significativas (p <.10), los cuales consti-
tuyeron el instrumento de medicion defi-
nitivo. Ellos son los siguientes: 1, 2, 4, 6,
7,8,9,11,12, 14, 16, 18, 21, 23, 24, 26
y 28 (ver Anexo ).

La escala, cuyo rango varia entre 17
puntos (actitud mas desfavorable) y 85
puntos (actitud mas favorable), permitié
determinar las siguientes tres categorias:
(a) favorable: 65 a 85 puntos, (b) neutra:
51 a 64 puntos, y (c) desfavorable: 17 a
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50 puntos.

Procedimiento

A partir de la conformacion del dise-
fio muestral, se procedi6 a la distribu-
cion de los protocolos a los sujetos se-
leccionados. En la mayoria de los casos
fue entregado personalmente a los do-
centes, a excepcion de algunas escuelas
cuyas exigencias internas no permitian
el acercamiento a los maestros en hora-
rio de clase. En dichos casos el material
fue entregado a los directivos del esta-
blecimiento quienes se comprometian a
distribuir a los docentes seleccionados.

En el momento de la entrega del ma-
terial, se ofrecian algunas explicaciones
muy sucintas acerca del objetivo del
trabajo y se formulaba la consigna de
trabajo, consistente de una somera des-
cripcion de la forma de completamiento
de los cuestionarios. Cabe aclarar que
los docentes tenian conocimiento del
estudio que seria efectuado, gracias al
relevamiento realizado con antelacidn,
que permiti6 un contacto previo con
ellos.

El material fue recogido en los mis-
mos establecimientos educativos des-
pués de un lapso que vario6 entre 10 y 20
dias, debido al gran nimero de escuelas
participantes y al dificil acceso a las
mismas en dias de lluvia.

Del total de 250 protocolos distribui-
dos, 195 fueron considerados véalidos.
Los restantes fueron invalidados por
distintas razones, entre ellas, por incom-
pletos o porque los docentes no los de-
volvieron por haberse acogido a licen-
cias reglamentarias.

Resultados
Laseccion | del instrumento permitié
reunir la informacion que permite ofre-
cer una descripcién de la muestra en-
cuestada, de acuerdo con sus caracteris-
ticas relevantes.
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Un 23% de los docentes participantes
se encontraba trabajando en escuelas
céntricas, un 40% en escuelas barriales y
un 37% en escuelas periféricas.

Segun ladependenciade las escuelas,
encontramos que el 75% de la muestra se
desempefia en establecimientos de ges-
tion pablica y el 35% restante en escue-
las privadas, confesionales y no confe-
sionales. Las secciones de grado mas
numerosas corresponden a algunas es-
cuelas privadas.

Latitulacion de los docentes, su edad
y antigliedad en el cargo también se tu-
vieron en cuenta. Hay un alto porcentaje
(66%) de Profesores para la Ensefianza
Primaria, titulo que se otorgé en los Ulti-
mos 25 afios. En cuanto a la antigtiedad
en la docencia, un 29% tenia menos de 5
afios en el ejercicio de la docencia, un
61% entre 5y 20 afios y un 10% maés de
20 afios. Esto nos muestra que hay un
importante ndmero de docentes con ex-
periencia y fuerza para la tarea, con ma-
yor porcentaje de jovenes sobre los que
piensan en su jubilacién.

En cuanto al sexo, es realmente abru-
madora (97%) la cantidad de docentes de
sexo femenino.

Referente a los docentes que tienen
familiares con deficiencias, encontramos
solamente el 15%, generalmente sobri-
nos o hermanos.

Se clasifico la poblacion de acuerdo
a la posesion o no de experiencias con
nifios con NEE, comprobandose que el
56% de los encuestados no habia recibi-
do nifios con NEE en sus secciones de
grado.

Se solicitd a los docentes que efec-
tuaran una evaluacion acerca del éxito
alcanzado en el proceso de integracion
de cada uno de los alumnos con NEE
recibidos en sus clases. Se observé que
un 30% de los casos sefiald haber obteni-
do un bajo rendimiento, un 42% calificd
al mismo como mediano y solo en el
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28% de los casos consideraron haber
alcanzado un alto éxito.

Relacionando el éxito alcanzado por
alumno integrado de acuerdo a la recep-
cién o no de apoyo, y en caso de haber
contado con el mismo si este estuvo apo-
yado por una maestra integradora (M),
se observa que el contar con apoyo de
profesionales implicé un mayor éxito en
la tarea, que se acentlla notablemente
con la asistencia de una MI (ver Tabla
1). Laasociacion entre ambas variables
es muy significativa (V. = .108; x? =
22.805; p = .001).

Consideramos que, si bien existia la
posibilidad de una fuerte incidencia del
apoyo recibido sobre el éxito alcanzado
en las experiencias con nifios con NEE,

Tabla 1
Exito alcanzado por alumno segin
tipo de apoyo recibido

Tipo de apoyo

Sin  Apoyo Apoyo
Exito apoyo SiNMI conMI g
alcanzado n=61 N=24 Nn=21 106
Bajo 42% 21% 5%  30%
Medio 38% 63% 33% 42%
Alto 20% 16% 62% 28%

también era importante contrastarlo con
las diferentes discapacidades. La Tabla 2
muestra los porcentajes de éxito obtenido
en las discapacidades méas frecuentes.
Puede observarse que la discapacidad vi-
sual es la que obtiene el mayor éxito.
Con la informacién recogida en la
seccidn |1 se procedi6 a la clasificacion
de los docentes encuestados de acuerdo
con sus actitudes hacia la integracion.
Los docentes se distribuyeron de la si-
guiente manera: el 21% con una actitud
favorable, el 58% en una situacion inter-
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media que denominamos neutra, y por
Gltimo el 21% con una actitud desfavora-
ble hacia la integracion.

Tabla 2

Exito alcanzado por alumno segin
tipo de discapacidad

Exito alcanzado

Discapacidad  Alto Medio  Bajo
Auditiva 15% 40% 45%
Visual 33% 11% 56%
Motora 10% 52% 38%
R.M. leve 32% 52% 16%
Conducta 32% 63% 5%
Total 23% 48% 29%

Segln nuestro marco conceptual,
existen dos tipos claros de actitud frente
a la integracién: (a) una de tolerancia y
(b) otra de aceptacion. Relacionando
estos tipos con la estratificacion de las
actitudes en la escala, se asumid que
entre los agrupados en las categorias
neutray desfavorable se encontrarian los
que tendrian una tendencia a una actitud
de tolerancia, en tanto que agrupados
bajo la categoria favorable estarian los
docentes con una tendencia a la actitud
de aceptacion.

La actitud docente hacia la integra-
cidn de nifios con NEE fue relevada in-
dependientemente de las experiencias
del docente, pero retomando la posesion
0 no de la misma se observa que en
aquellos sin experiencia hay una leve
inclinacion favorable, es decir una ma-
yor aceptacion que entre aquellos que
han tenido experiencia (ver Tabla 3), sin
que laasociacion haya llegado a ser esta-
disticamente significativa (V. = .056; >
= .604; p =.7393).

Entre los docentes encuestados con
experiencia con nifios con NEE, el 39%
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Tabla 3
Actitud hacia la integracion de

acuerdo con la experiencia con nifios
con NEE

Experiencia con nifios con NEE

Con expe- Sin expe-
riencia  riencia

Total
Actitud (n=85)  (n=110) (n=195)
Favorable 18% 23% 21%
Neutra 60% 57% 58%

Desfavorable 22% 20% 21%

declar6 no haber contado con apoyo en
la tarea, en tanto el 29% tuvo el apoyo
de profesionales relacionados a las dis-
capacidades en cuestiony el 32% recibid
apoyo con MI independientemente de
otros. Si bien esto se registré por alum-
no, hasta tres alumnos como maximo por
docente, para trabajar el tipo de apoyo se
consider6: (a) apoyo con MI, cuando al
menos en algunos de los alumnos contd
con ello; (b) sin apoyo, cuando en ningu-
na de las experiencias recibié apoyo
especializado; y (c) apoyo sin MI, son
aquellos casos que tuvieron apoyo pro-
fesional sin Ml (ver Tabla 4).

Un andlisis de la actitud en relacion
al tipo de apoyo recibido o no apoyo
muestra que existe una leve asociacion
entre ambas variables. El coeficiente de
asociacion empleado fue la V de Cra-
mer, que arrojé un valor de 0.281. Se
observa que la actitud de los docentes
ante la integracion tiende a ser mas favo-
rable entre los que contaron con apoyo
en la tarea a la vez que se nota una ma-
yor diferencia cuando interviene la M,
no apareciendo entre éstos ningun caso
como desfavorable. La asociacién en-
contrada entre las variables en cuestion
es estadisticamente significativa (V. =
.552; x? = 14.943; p = .0006).

Tabla 4
Actitud de integracion segln tipo de
apoyo

Tipo de apoyo

Sin Apoyo Apoyo
sin Ml con Ml

apoyo Total
Actiud  (n=33) (1=24) (n=126) (n-193)
Favorable  15% 12% 26% 21%
Neutra 48% 62% 74% 58%
Desfavo-  36% 25% - 21%
rable

No obstante la valoracion de los apo-
yos recibidos en la integracion, como
adecuados, es de destacar que al relacio-
narlos con la actitud, vemos que s6lo un
21% poseen una actitud favorable (ver
Tabla 5).

La Tabla 6 muestra la disposicién por
parte de los docentes con experiencia de
integracién a repetir la misma, ya sea
con modificaciones o no. Si bien existe
una débil asociacion entre ambas varia-
bles (V. = 0.337), se observa que entre
los que lo harian de la misma forma, hay
una tendencia a tener una actitud menos
desfavorable que entre aquellos que pro-
ponen modificaciones. Entre los docentes
que declararon que no repetirian la expe-
riencia no existe ningn docente con acti-
tud favorable (p = .04).

Tabla 5
Actitud hacia la integracién de acuerdo
con la valoracion de los apoyos recibidos

Valoracion del apoyo

Adecuado Inadecuado  Total
Actitud (n=47) (n=2) (n=49)
Favorable 21% -- 21%
Neutra 70% -- 67%
Desfavo- 9% 100% 12%
rable
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Tabla 6
Actitud hacia la integracion segin
repeticion de experiencia

Repeticion de experiencia

Con

Dela modifi-

misma  Cacio-  Ng re-

forma  Nes  petiria  Total
Actitud  (0=15) (0=19) (n=10) (n=44)
Favorable  20% 21% -- 16%
Neutra 73% 58% 40% 59%
Desfavo- 7% 21% 60% 25%
rable

entre los que lo harian de la misma for-
ma, hay una tendencia a tener una
actitud menos desfavorable que entre los
que proponen modificaciones. Entre los
docentes que declararon que no repetirian
la experiencia no existe ningn docente
con actitud favorable (p =.04).

Algunos docentes formularon comen-
tarios de colegas, de cémo les habia resul-
tado la experiencia obtenida. Se relaciona-
ron las respuestas con las actitudes de los
docentes encuestados y se obtuvieron los
siguientes resultados (ver Tabla 7).

Tabla 7
Relacion de la actitud con el relato
de experiencias de colegas

Valoracién de experiencias de

colegas
Positiva negativa  Total
Actitud (n=74) (n=17) (n=91)
Favorable 26% 6% 22%
Neutra 66% 35% 60%

Desfavorable 8% 59% 59%
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Se observa un mayor porcentaje de
docentes con actitud favorable el grupo
gue recibié comentarios positivos. La
asociacion entre ambas variables es mo-
derada (V¢ =0, 404; p <.001).

Discusion

Entre las caracteristicas de los docen-
tes relevados y las respuestas obtenidas
a los itemes planteados para medir la
actitud de los mismos frente a la integra-
cién, resulta llamativo el porcentaje de
respuestas en la categoria neutra, lo que
podria deberse a diferentes razones, algu-
nas de ellas ligadas, por ejemplo, a un
vacio de conocimiento sobre el tema, a
una falta de vocacion para esta tarea; a
una falta de compromiso con nifios que
presentan caracteristicas diferentes para
aprender, al hecho de considerar que son
patrimonio de las escuelas especiales y al
temor a situaciones desconocidas, entre
otras.

Estas interpretaciones se sustentan en
diversas concepciones tedricas acerca de
las “actitudes”. Segun Allport (citado en
Hollander, 1982), las actitudes se ad-
quieren por aprendizaje y actlan como
energias motivacionales impulsando al
sujeto hacia determinadas conductas,
que pueden ser aversivas o0 propelentes
hacia un objeto, evento y/o situacion.
Muchos relatos de los docentes son con-
sistentes con esta concepcion de la acti-
tud. A modo de ejemplo, un elevado
namero de ellos ha manifestado no sen-
tirse capacitado y/o suficientemente in-
formado como para trabajar con nifios
con NEE. Esto revela un desconocimien-
to del tema, que a su vez deviene de la
pobre formacion académica de los do-
centes, no siendo responsabilidad abso-
luta de ellos.

La educacién especial se ha maneja-
do en forma auténoma de la educacion
comun durante décadas y en nuestro me-
dio el tema de la integracidn es reciente,
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apareciendo la figura legal en la nueva
Ley de Educacion 24.125 vigente a par-
tir de 1993. A pesar de ello, hay que re-
conocer que siempre existio “integra-
cién” de manera informal.

El andlisis de las actitudes de docen-
tes que manifestaron no haber tenido
experiencia con alumnos con NEE y de
los que sefialaron que si la habian tenido
revela una tendencia hacia una actitud
mas favorable por parte de quienes no
habian tenido contacto con estos nifios.
Estadisticamente no se ha observado una
asociacion entre estas variables.

Siguiendo esta linea de andlisis, la
variable apoyo general fue reconstruida
a partir de los itemes 19y 24, en los que
se indagaba por los tipos de apoyo reci-
bidos. Es posible observar que, dentro
del grupo de docentes que habia tenido
experiencia de integracién, el grupo que
manifestd falta de apoyo reveld actitudes
mas desfavorables; sin embargo el grupo
de docentes que sefiald haber recibido
apoyo por parte de una Ml, dentro del
apoyo oficial, presenté actitudes mas
favorables y ninguna desfavorable, in-
clusive comparativamente con el grupo
que recibi6 apoyo profesional de psico-
logos, psicopedagogos o fonoaudiélo-
gos, pero no de una MI. Aparentemente
la figura de la Ml es crucial para la inte-
gracion de los nifios con NEE, especial-
mente si se tiene en cuenta que cuando
serealizo esta investigacion los docentes
comunes no habian recibido asesora-
miento alguno. En este sentido esta figu-
ra actuaria como respaldo para los do-
centes y estaria disponible para cubrir
las demandas de los mismos, lo cual le
garantizaria una cierta seguridad en su
accionar frente al alumno. Pero adn ha-
bria que realizar algunos ajustes, pues un
tercio de estos docentes informaron que
repetirian laexperiencia con modificacio-
nes (véase en el Anexo Il el rol de la MI).

Entre los docentes que reciben apoyo
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profesional, no oficial, se observan acti-
tudes més desfavorables.

En el item “Repetiria la experiencia”
casi la cuarta parte respondi6 negativa-
mente, lo que podria interpretarse como
gue sus experiencias en este sentido fue-
ron negativas, lo que tiene mayor susten-
to en el hecho de que un 60% tiene acti-
tudes desfavorables, el 40% “neutro” y
ningun docente de este grupo presenta
actitudes favorables. Dentro del grupo
que repetiria la experiencia, una mayor
proporcidn lo “repetiria con modificacio-
nes”. Lafrecuenciade las actitudes favo-
rables de ese grupo es la misma que la
de las desfavorables. Para los que repeti-
rian la experiencia de la “misma forma”
un mayor porcentaje presenta actitudes
favorables.

Estos datos reforzarian la afirmacion
de que las experiencias anteriores positi-
vas provocan actitudes favorables, mien-
tras que por otro lado las experiencias
negativas inducen al sujeto hacia actitu-
des desfavorables, lo cual tiene relacion
con el concepto de actitud cuyo contenido
se considera que resume los conocimien-
tos més relevantes que se hayan adquirido
en contactos pasados con el objeto.

Un apoyo profesional adecuado y el
éxito alcanzado por el alumno integrado
constituyen, también, factores de in-
fluencia en la formacion de actitudes
positivas hacia la integracion. Estos fac-
tores son comparativamente mas deter-
minantes en la aceptacion de la integra-
cién que la escasa preparacion que los
docentes comunes reconocen poseer.

Se ha pensado que los relatos de co-
legas podrian influir en la actitud del
docente. De hecho los datos demuestran
que cuando el relato de la experiencia de
colegas es positivo hay una tendencia
actitudinal mas favorable. Por otro lado
cuando el relato de la experiencia es ne-
gativo, la actitud es méas desfavorable.
Estos datos parecen indicar que el relato
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de los colegas influye en las actitudes de
los docentes en forma significativa.

En el relevamiento de secciones rea-
lizado, fue posible la constatacion de
manera informal, en conversaciones di-
rectas con los docentes, de la fuerte
preocupacion que tienen por dos grandes
cuestiones que deben enfrentar: (a) por
un lado, el cada vez méas generalizado
problema de indisciplina, que llega a
agobiar al personal de las instituciones
escolares, y (b) por otro lado, la imposi-
bilidad de revertir las dificultades de
aprendizaje, causa de la principal deser-
cién del alumnado del primer ciclo, fo-
calizados principalmente en las escuelas
de la periferia.

A partir de todas las informaciones
recogidas en este estudio, se puede per-
cibir que el docente siente que las actua-
les condiciones del sistema educativo,
incluyendo lainfraestructuraedilicia, los
recursos materiales y humanos, ademas
del aspecto remunerativo, no son favora-
bles para la implementacién de un pro-
yecto de integracion.

Algunos resultados de la presente
investigacion concuerdan en gran medi-
da con aquellos obtenidos por diferentes
estudios realizados en otros paises
(Scruggs y Mastropieri, 1996).

Conclusiones

Este estudio exploratorio permitio la
verificacion de algunos factores mas
sobresalientes que son altamente deter-
minantes en la formacion de actitudes
hacia la integracion. Ellos pueden ser
agrupados de la siguiente manera:

1. Apoyo profesional especifico,
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brindado por la MI. Los docentes nece-
sitan contar con el asesoramiento y su-
pervisién constante de algun profesional
que actue en el ambito de la educacion
especial.

2. Capacitacion especial. Los docen-
tes comunes necesitan contar en su for-
macion de grado, con un abordaje mas
profundo y especifico de los topicos fun-
damentales de la educacion especial.

3. Grupos reducidos. Los docentes
necesitan que los grupos de alumnos
sean reducidos cuando se incluyen nifios
con NEE en los mismos, segln las res-
puestas abiertas (item 29).

Para finalizar, es importante resaltar
que el Ministerio de Educacion de la
Provincia de Misiones tuvo en cuenta
esta investigacion para reorganizar pro-
yectos de integracion que incluyeron
algunos cursos de perfeccionamiento do-
cente y la modificacion del rol de la M.
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ANEXO I
INSTRUMENTO

UN ESTUDIO DE LA OPINION DE LOS MAESTROS
EN RELACION CON LA INTEGRACION DE LOS NINOS
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Lareciente legislacion requiere que los nifios con necesidades especiales, sean integrados
en las clases regulares con la extensidn que cada integracion sea posible.

El propdsito de este cuestionario es obtener la informacién de lo que usted piensa sobre
la problematica de la integracion escolar. El cuestionario es andnimo; se asegura el caracter
confidencial y un serio tratamiento de cuantos datos y respuestas se obtengan.

Por favor, atienda a las normas de contestacion antes de responder a las preguntas.

AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU ATENCION
SECCION |

Por favor, responda marcando una X en los paréntesis correspondientes a la respuesta
deseada. Si se equivoca, marque con un circulo la respuesta incorrectay marque de nuevo con
una X la respuesta correcta.

1) Escuela donde trabaja y datos referidos a su funcion docente (Si trabaja doble turno o
mas, responda sobre la situacion en la escuela donde se le entreg6 esta encuesta.)

1. Trabaja:
() unturno () doble turno () triple turno

2.Ubicacién de su escuela:
() centro de la ciudad () barrio urbano () barrio periférico

3. Categoria de escuela donde trabaja:
() publica () privada confesional
() privada no confesional () cooperativa

4. Titulacién académica que posee:

() Maestro Normal () Profesor para Ensefianza Primaria
() Maestra Jardinera () Profesor en Psicopedagogia
() Profesor en Psicologia () Oftra:

5. Grado o nivel en el que imparte clase:
() Nivel Inicial () Primer Ciclo EGB
() Segundo Ciclo EGB () Tercer Ciclo EGB

6. Numero de alumnos de su clase:

() de 16 a 20 alumnos () de 21 a 25 alumnos
() de 26 a 30 alumnos () de 31 a 35 alumnos
() de 36 a 40 alumnos () de mas de 40 alumnos
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7. Sefale la antigiiedad docente:

() menos de 5 afios ()de5al10
()de10a15 ()de15a20
() méas de 20

Il) Datos personales

8. Sexo:
() varén () mujer

9. Edad:
() menos de 25 () de 25 a 35 afios
() de 36 a 45 afios () mas de 45 afios

10. Estado civil:
() soltero/a () casado/a
() viudo/a () divorciado/a
() otra situacion:

11. Ndmero de hijos:

() de hasta 6 afios () de 7 a 14 afios
() de 15 a 20 afios () de mas de 20 afios
() no tiene Total:

12. Tiene algun hijo o familiar cercano que posea algun tipo de deficiencia:
() si » pasar a preguntas 13y 14. () no » pasar a pregunta 15.

13. Qué grado de parentesco:

() padres () hermanos
() sobrinos () tios
() otros:

14. La deficiencia es de tipo:
(marcar con x las deficiencias de todos los familiares indicados en las preguntas 12 y 13).

() fisico-motora () psiquico-mental
() sensorial: ciego () sensorial: sordo
() otras deficiencias:

1) Experiencias anteriores
15. ¢ Tuvo alumnos discapacitados integrados en afios anteriores?
() no tuvo » (si marca ésta, pasar a pregunta 21)
() tuvo

16. En todas estas experiencias anteriores ¢cual de estas discapacidades fue la mas
frecuente?

Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3
auditiva O 0] O
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visual () 0 0
motor () 0 0
retardo mental leve @) O O
conducta @) O @)
otras: () 0 0
17. Califique su grado de éxito en experiencias anteriores con nifios con NEE
Alumnol  Alumno 2 Alumno 3
muy bajo () 0 0
bajo () 0 0
mediano O 0 O
alto () 0 0
muy alto () 0 0

18. ¢ Dispuso de apoyos especificos?
Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3

no dispuso de ningln apoyo () 0 )
dispuso de apoyo privado () O @)
dispuso de apoyo oficia O 0 0
dispuso de ambos 0 0 ()

19. ¢ Qué tipo de apoyos?
Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3

servicio psicopedagdgico () 0 @)
fonoaudiolégico 0 () @)
psicomotricidad () () ()
psicolégico 0 () 0
fisioterapéutico 0 () 0
maestra ntegradora () () @)

20. En caso de haber contado con apoyos especificos ¢cémo los valoraria?
() adecuados () inadecuados

1V) Experiencia actual con nifios con necesidades educativas especiales
21. ¢ Actualmente tiene alumnos con alguna discapacidad integrados?
() si » (responder preguntas 22 a 26)

() no » (pasar a pregunta n® 27)

22. ¢Quién hizo la derivacién del alumno?
Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3

supervision especial ) 0 0
direccion de la escuela 0O () ()
familia del alumno 0 0 0
otros 0 0 0

23. ¢ Dispone de apoyos especificos?
Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3
dispone de ningtn apoyo () 0 )
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dispone de apoyo privado () 0 0
dispone de apoyo oficial 0 0 @)
dispone de ambos @) 0 @]

24. ¢ Qué tipo de apoyos?
Alumno 1 Alumno 2 Alumno 3

servicio psicopedagégico () 0 @)
fonoaudioldgico 0 () 0
psicomotricidad ) () ()
psicolégico 0 () 0
fisioterapéutico 0 () 0
maestra ntegradora () () 0

25. En caso de haber contado con apoyos especificos ¢cémo los valoraria?
() adecuados () inadecuados

26. {Repetiria la experiencia con nifios con necesidades educativas especiales
() de la misma forma () con modificaciones
() no la repetiria

V) Experiencias de colegas

27. ¢Conoce colegas que hayan vivido la experiencia de integracion?

()si ()no

28. En caso afirmativo, la experiencia relatada fue:
() positiva () negativa

29. ¢ Tiene algo mas que expresar sobre este tema? Por favor, hagalo a continuacion.

SECCION 11
Por favor, rodee el nimero que esté de acuerdo con su opinion, siguiendo la escala expuesta
a continuacion. La mejor respuesta es la que refleja honestamente su opinién.

Escala: 1. Muy en desacuerdo
2. En desacuerdo
3. Indeciso.
4. De acuerdo.
5. Muy de acuerdo.

MDD | I | A |[MA

1 | Muchas de las cosas que los maestros hacen con los estudiantes | 1 | 2 | 3 |4 | 5
normales en una clase son apropiadas para nifios con necesidades
especiales.

2 | Las necesidades de los alumnos discapacitados pueden satisfacerse | 1 | 2 | 3 |4 | 5
mejor de forma especial en clases separadas.
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La conducta de un nifio con necesidades especiales, en una clase,
requiere mas paciencia por parte del profesor que la que demanda un
nifio normal.

El desafio de integracion en una clase comin fomentaria el desarrollo
académico de los nifios con necesidades especiales.

La atenci6n extra requerida por los nifios con necesidades especiales
iria en perjuicio de los otros alumnos.

La integracion ofrece interaccion entre grupos mixtos, los cuales
favorecen el entendimiento y la aceptacién de las diferencias.

Es dificil mantener el orden en una clase en la que se hallan nifios con
necesidades especiales.

Los maestros de clases comunes poseen el alto grado de experiencia
necesaria para trabajar con alumnos con necesidades especiales.

La conducta de los nifios con necesidades especiales seria un mal
ejemplo para los otros nifios.

10

El aislamiento en una clase especifica tiene un efecto negativo en el
desarrollo social y emocional de un alumno con necesidades especiales.

11

El nifio con necesidades especiales probablemente desarrollaria
habilidades académicas més rapidamente en una clase especial que en
una clase normal.

12

La mayoria de los nifios con necesidades especiales no hacen un
esfuerzo adecuado para completar sus tareas.

13

Laintegracion de nifios con necesidades especiales requeririacambios
significativos en los procedimientos de una clase normal.

14

La mayoria de los nifios con necesidades especiales se comporta bien
en la clase.

15

Los maestros de clases comunes tienen suficiente adiestramiento para
ensefiar a nifios con necesidades especiales.

16

El contacto de nifios de clase comun con nifios integrados puede ser
perjudicial.

17

Los alumnos con necesidades especiales absorben el tiempo del
maestro.

18

Laintegracién escolar con nifios con necesidades especiales, promove-
ria su integracion social.

19

Es probable que un nifio con necesidades especiales exhiba una
conducta problema en el marco de una clase comun.

20

El diagndstico-prescriptivo docente es mejor que sea dado por los
servicios psicopedagdgicos que por el maestro de clase normal.

21

La integracion de alumnos con necesidades educativas especiales,
puede ser beneficiosa para nifios normales.

22

Los nifios con necesidades especiales necesitan ser informados exacta-
mente de “qué deben hacer” y “cémo deben hacerlo”.

23

La integracion tiene posibilidad de tener un efecto negativo en el
desarrollo emocional del nifio con necesidades especiales.

24

El nifio con necesidades especiales estaria socialmente aislado de los
demas nifios normales de la clase.

25

Los padres de un nifio con necesidades especiales, no presentan
mayores problemas para el maestro de clase comdn que los padres de
un nifio normal.

26

La integracion de nifios con dificultades especiales necesitaria mayor
perfeccionamiento de los profesores de clases comunes.

27

A los nifios con necesidades especiales se le darian todas las oportuni-
dades de funcionamiento en la clase comdn, si fuera posible.

28

Es posible que los nifios con necesidades especiales creen confusion
en una clase comdn.

29

La presencia de nifios con necesidades especiales promoveria acepta-
cion de las diferencias por parte de los alumnos normales.
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ANEXO Il

Documento elaborado por la Supervision de Educacion Especial de la

Provincia de Misiones en “Apoyo y asesoramiento a docentes
de escuelas especiales”

Se incluye solamente el
ROL DE LA MAESTRA INTEGRADORA

Para la Maestra Integradora, integrar implica:
— Acompafar y sostener al nifio en su integracion a la Escuela Comin que ha sido
preparado adecuadamente en la Escuela Especial.
Acompafiar y sostener significa:
1. Establecer vinculos con la familia del nifio.
2. Establecer vinculos con la Escuela que lo recibe, directivos, docente que lo tiene a cargo
y resto del plantel docente.

Con el docente se trabaja semanalmente a través de entrevistas durante las cuales
se intercambian estrategias en relacion a las distintas &reas pedagdgicas, como asi
también las areas sociales, afectivas y cognitivas.

Estas entrevistas pueden ir variando en frecuencia, segln la necesidad de cada
caso.

La metodologia varia para cada alumno teniendo en cuenta areas especificas
afectadas por su discapacidad particular, de ahi que se hable de las necesidades
educativas especiales.

3. Algunas estrategias empleadas:

Trabajar los objetivos desarrollados por la Maestra del grado en apoyos pedago-
gicos en turno contrario dentro de la misma Escuela Coman.

Planificar objetivos especificos pertinentes a cada especialidad (discapacidad
neurolégica-ciegos o ambliopes-sordos o hipoacUsicos-discapacidad mental) y
trabajarlos en entrevistas con el alumno en contraturno en Escuela Especial o
dentro de la Escuela Comun o Centro especializado.

La frecuencia de los encuentros con los alumnos serd acordado desde el Equipo
de Integracion, la familia y/o nifio o joven.

Asistencia del Maestro Integrador a Actos escolares de la Escuela Comun que
considere necesarios para asi observar la participacion del nifio, su conducta
social, respeto a las normas y otros aspectos dificiles de percibir en situacion
aulica cotidiana.

Asistencia del Maestro Integrador y/o Equipo de Integracion a algunas reuniones
de personal en la Escuela Comun para informar, orientar, concientizar e intercam-
biar ideas acerca del proceso de Integracion.

4. Laduracion del proceso de Integracion depende de cada caso (1 afio o varios). El corte
se va dando en forma gradual, disminuyendo la frecuencia del apoyo, las entrevistas,
manteniendo continuos dialogos con la familia, el alumno y el docente.

5. Eltrabajo es unatarea en equipo, conjuntamente con los integrantes del equipo psicotéc-
nico o equipo escolar encargado de la Integracion desde la Escuela Especial, los que se
relinen semanalmente para la resolucion de las diferentes situaciones planteadas.

6. EIl Maestro Integrador elabora su horario de trabajo segln el horario de las Escuelas
Comunes (diurnas o nocturnas), segun el horario de las Maestras Comunes (horas
especiales, recreos, etc.), segun el horario libre de las familias y las disponibilidades del
nifio en el tiempo en que no va a la escuela. Por lo tanto no siempre coincide con el
mismo horario y/o turno de la Escuela Especial.

7. SER UN AGENTE DE TRANSFORMACION EDUCATIVA.
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¢ REFLEXIONES

UNA MIRADA AL CONOCIMIENTO CIENTIFICO
DESDE EL PARADIGMA DE LA COMPLEJIDAD

Adriana Lo Schiavo de Randazzo
EGB N° 78 "General Enrique Mosconi™ de Quilmes, Argentina

“La enfermedad de la teoria esta en el doctrinarismo y en el dogmatismo,
que cierran a la teoria sobre ella misma y la petrifican. La patologia de la
razén es la racionalizacion, que encierra a lo real en un sistema de ideas
coherente, pero parcial y unilateral, y que no sabe que una parte de lo real es
irracionalizable, ni que la racionalidad tiene por mision dialogar con lo irracio-

nalizable” (Morin, 1994, p. 34).

Podemos afirmar que la investigacion
cientifica durante lamodernidad®* presen-
ta como denominador comun una abierta
aspiracion de hallazgos con alto nivel de
certidumbre. Esto condice con el anhelo
humano de conocer verdades acabadas,
para avanzar sobre terrenos firmes a ple-
na luz, por oposicion al oscurantismo y
las arenas movedizas de la ignorancia
que caracterizaran al medioevo. Sin em-
bargo la posibilidad de certezas resulta
cuestionable al menos por dos razones:
por la debilidad y finitud del intelecto
humano, que necesariamente limita su
comprension de fendmenos complejos; y
por su cortedad para atender con la debi-
da dedicacion a las cuestiones morales
referentes a los alcances de sus obras.
Con el correr del siglo XX son cada vez
mas audibles las voces que reclaman
prudencia y humildad a quienes preten-
den causar el conocimiento cientifico,
tras reiteradas pruebas de la falibilidad
del saber del hombre y las objetables
derivaciones de los “grandes descubri-

cuando decimos “modernidad” nos referi-
mos al periodo que para las ciencias se abre con las
reflexiones tedricas de R. Descartes.
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mientos” para el “bien de la humani-
dad”.

Son multiples los ejemplos que pode-
mos citar como apoyo a estos reclamos.
Uno de los primeros que acude a nuestra
mente con respecto a la impugnacion
moral que merece el hacer cientifico
indiscriminado es el caso de la energia
nuclear. Descubrimiento poderoso, que
en sumomento promete grandes avances
y acaba siendo germen de muertes y
calamidades fuera de control, cuyas re-
percusiones todavia nos marcan con vi-
gor. También en el campo de unaciencia
“madura” (Kuhn, 1975, pp. 35-38) como
la fisica, paradigma por siglos de la in-
vestigacion que presta sus normas como
varay patron para medir las aspiraciones
de rigory objetividad de cualquier cono-
cimiento en campos noveles, encontra-
mos un sitio prototipico de opiniones
encontradas. ¢;Acaso no conviven aln
hoy en su seno serias controversias en
torno a unacuestién tan “objetiva” como
es la naturaleza de la luz? Lateoria cor-
puscular y la teoria ondulatoria disputan
su lugar como explicaciones vélidas en
torno a un fenémeno natural de aparente
sencillez. ;Quién dice la “verdad”? En
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tiempos medievales los defensores de
unade las dos posturas (la que no hallara
gracia 0 amiguismos entre quienes de-
tentaran el poder politico y religioso de
la época) ya habrian acabado muertos
por herejes. Es la Ginica manera de hallar
“verdades incuestionables” entre los
hombres: silenciar a quienes las cuestio-
nan.

Pero se puede silenciar también me-
diante la sérdida complicidad en la igno-
rancia. Asi lo hacen quienes, en preten-
dida actitud de saber confirmado, sostie-
nen con jactancia lo que jamas llegan a
conocer con razonable grado de certi-
dumbre. Pensemos en el caso de quienes
defienden como verdades acabadas, pro-
badas, las teorias evolucionistas sobre el
origen de la vida en el planeta. ;Cémo
atreverse a decir que “ya sabemos” acer-
ca del tema si desde Lamarck hasta hoy
asistimos a una interminable sucesion de
teorias cientificas que desdicen las cons-
trucciones previas o, en el mejor de los
casos, se muestran superadoras con una
mirada benevolente que procura rescatar
algo de lo sostenido con anterioridad?
La teoria de la evolucion a saltos que
nutre Gould (1994) ;cuénto tiempo per-
manecera en el actual lugar de preferen-
cia para las explicaciones en el area?
iQué gran ejercicio de fe y devocién
frente al nuevo dogmatismo moderno
practican quienes las defienden! Perso-
nalmente soy testigo presencial de malti-
ples encuentros en aulas universitarias
del més alto prestigio académico donde
se afirma sin probar la “verdad” de la
evolucién. Donde supuestos “cientifi-
cos” estigmatizan a quien se atreve a
levantar una voz en contrario, y no sien-
ten verglienza de admitir que jamas leye-
ron directamente aquello que defienden
0 aquello otro que rechazan de plano.
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Pero (sostienen) ;como dudar de los
hallazgos de tan notables personalidades
que nos preceden en este campo del sa-
ber? En estos términos endiosan la limi-
tada razon de algunos hombres, que pro-
bablemente nunca buscaron cosa tal, y
cierran las posibilidades al verdadero
saber con la interposicion del prejuicio
como obstaculo epistemoldgico insalva-
ble (Bachelard, 1971, pp. 187-193).

Sin acordar con razonamientos nihi-
listas ni cosa semejante, consideramos
prudente hacernos eco de un llamado de
atencidon a la cordura necesaria para
avanzar en la produccion y uso del cono-
cimiento cientifico. Con mayor urgencia
en tanto mas nos acercamos a una ten-
dencia hacia la hiperespecializacion, con
riesgo de caer en la l6gica del especialis-
ta que parece confirmar la chanza popu-
lar que lo sefiala como aquel que sabe
cada vez mas de menos cosas, hasta que
llega a saberlo todo de nada. Esta situa-
cion resulta altamente peligrosa en todos
los campos del saber, incluso (0 quiza
especialmente) en aquellas ciencias que
toman como objeto de estudio al hom-
bre, en tanto ser social y personal.

Una critica muy llcida y reveladora
es la que nos llega en las propuestas de
Morin (1984). Sus reflexiones en torno
a la necesidad de un abordaje complejo
de las ciencias merecen atencion. La
referencia a complejidad connota la in-
capacidad del hombre para hombrar de
manera clara, para poner en orden sus
ideas respecto a la realidad como un
todo. Las ciencias pretenden orden y
claridad, pero s6lo lo alcanzan de mane-
ra simple. Morin sostiene que en esta
forma lo que se hace es mutilar el cono-
cimiento y producir ceguera en vez de
elucidacién. Seguan su analisis, el orden
simple de la ciencia moderna se origina
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en Descartes y avanza obcecado hasta el
siglo XX. Entre sus principios se en-
cuentran la disyuncidn, la reducciény la
abstraccion. La primera promueve un
error fundamental: separar al conoci-
miento cientifico de la reflexion filoso-
fica. Es cierto que la filosofia no sirve al
hombre (Carpio, 1995) sino que mucho
mas all4, es parte inescindible de su ser,
en tanto sujeto que piensa. ,Cémo en-
tonces la ciencia moderna puede avanzar
sin perder su ruta si niega desde el co-
mienzo la reflexion sobre si misma? Por
el principio de disyuncidn se aisla inclu-
so a las ciencias entre si, considerando
como diferentes a la Biologia de la Fisi-
ca, de la Quimica y mas aun, de las
Ciencias del Hombre, por mencionar
s6lo algunas. De esta manera el intento
de conocimiento parte de la diseccion de
lo real y penetra el campo de la reduc-
cién. Este segundo principio implica
realizar cortes arbitrarios en unarealidad
total, dando lugar a una hiperespeciali-
zacion que hoy parece fuera de control.
Es que en su afan de hallar un orden
simple, las ciencias reducen mutilando
mientras desconocen el precepto estruc-
tural que muestra al todo como mayor
que la mera sumatoria de las partes. Asi,
segun el tercer principio procuran cono-
cimiento abstracto, leyes generales, ba-
sados en la medicion y el célculo. Mate-
matizan todo. Lo Unico real y cientifica-
mente valido es lo mensurable, capaz de
hallar expresion “objetiva”. Y pierden de
vista al hombre que, en tanto sujeto, me-
diatiza todo saber. De tal modo desco-
nocen que el cientifico como hombre,
como sujeto, hace imposible por defini-
cién la pretension de saber netamente
objetivo y neutro. Y en esta ignorancia
descuidan la debida vigilancia epistemo-
I6gica sobre los propios supuestos basi-

60

cos subyacentes.

La pretendida objetividad sélo escon-
de la cabeza para no ver la implicacion
del cientifico en todo lo que estudia,
para negar la realidad del hombre de
cienciacomo hombre ante todo, portador
de saberes tedrico/académicos, profesio-
nales/técnicos y politicos (Menéndez,
1998, p.13). Portador en tanto los sostie-
ne como propios o es influenciado por
ellos en sus decisiones, consciente o
inconscientemente.

Asi se arriba a un pensamiento sim-
plificante (Morin, 1994), incapaz de
concebir la conjuncion de lo uno y lo
multiple. Un pensamiento que oscila
entre dos extremos: unificar abstracta-
mente aislando la diversidad o yuxtapo-
ner la diversidad sin concebir la unidad.
De este modo resulta una inteligencia
ciega y “mientras los medios producen
la cretinizacién vulgar, la Universidad
produce la cretinizacion de alto nivel”
(p. 31). Esta inteligencia ciega destruye
los conjuntos vy las totalidades, aisla los
objetos de sus ambientes, no concibe
lazo alguno entre el observador y la cosa
observada. En este derrotero acaba de-
sintegrando las claves que pueden abrir
paso al conocimiento real, perdiéndolas
en las fisuras que separan a las distintas
disciplinas.

Morin denuncia que un conocimiento
asi es mutante. Cada vez resulta menos
posible pensar sobre él, pues esta hecho
para engranar en memorias informacio-
nales y ser puesto al servicio de poten-
cias anonimas. No es saber, sino nueva
ignorancia. Ignorada ain por los “sa-
bios” que desconocen su falta total de
control sobre las consecuencias de sus
descubrimientos. Ni siquiera controlan
intelectualmente el sentido y la naturale-
za de su investigacion, que avanza o se
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ve trunca seglin convengan o no sus ha-
llazgos a las fuerzas econdmicas patroci-
nantes.

Frente a esto resulta urgente la dela-
cién y la toma de conciencia. Porque
cada vez disponemos de mayor cantidad
de conocimientos, pero con ellos se in-
crementa geométricamente la nueva ig-
norancia, la ceguera y el error. Nueva
ignorancia ligada al desarrollo sin refle-
xion sobre si mismas de las ciencias.
Ceguera ligada al uso degradado de la
razén. Error no de hecho (falsa percep-
cién) ni error ldgico (incoherencia), sino
yerro en la organizacién del saber en
sistemas de ideas que dan pie a teorias
insensatas. El progreso ciego y sin vigi-
lancia del conocimiento representa una
amenaza para la humanidad. De ello dan
cuenta multiples cuestiones de alta gra-
vedad. Por mencionar sélo algunas: la
carrera armamentista de los paises del
primer mundo, con elementos terrible-
mente destructivos logrados por merced
de los descubrimientos de ultima gene-
racién; las manipulaciones genéticas que
permite el avance de la biotecnologia,
perpetradas por las grandes empresas
productoras de “alimentos” que no repa-
ran en alterar principios humanos bési-
cos en atencion al beneficio en sus ren-
tas; los desérdenes ecoldgicos generados
por el aumento de la capacidad de inter-
vencion del hombre sobre la naturaleza.
Todo esto resulta de un modo mutilante
de la organizacién del conocimiento,
incapaz de reconocer la complejidad de
lo real que jamas permitiria negar la
dimensién humanay moral de la ciencia.

La complejidad, en cambio, atiende
a lo real como un tejido conjunto, impo-
sible de reducir a una idea simple, retro-
traerse a una ley o expresarse en unas
pocas palabras maestras. Segln este pa-
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radigma lareferenciaa las ciencias habla
de problemas, no de soluciones. Sin em-
bargo no pretende eliminar la simplici-
dad, sino integrarla de manera dialéctica.
Tampoco procura completud. Su aspira-
cién es hacia un pensamiento multidi-
mensional, para no dejar nada de lado en
la investigacion. Pero pensar en conoci-
miento completo seria negar el mismo
principio de la complejidad que recono-
ce al hombre como ser limitado y, en
tanto tal, incapaz del mismo. De este
modo, sus principios son de incompletud
e incertidumbre, reconocidos en la ten-
sion presente en todo pensamiento com-
plejo. Tensién que lo anima y se mani-
fiesta por su aspiracion a un saber no
parcelado mientras que reconoce lo ina-
cabado e incompleto de todo discerni-
miento. Y descubre la multiplicidad de
factores que condicionan el hacer y el
saber del cientifico.

Mientras la ciencia permanece ence-
rrada en su mitica torre de cristal, pre-
tendiendo saberlo todo y actuando sin
medir las consecuencias, la sociedad no
s6lo se ve privada de los posibles benefi-
cios de un accionar pertinente de su par-
te, sino que corre serio peligro.

Todas estas reflexiones nos llevan a
concluir con la reiteracion de la necesi-
dad de cordura y humildad en el avance
cientifico, con un Ilamado al reconoci-
miento de imposibilidad de saber com-
pleto, aséptico y neutral y, sin embargo,
el esfuerzo por alcanzarlo sin conformar-
se con simplificaciones reduccionistas.
Y, sobre todo, la urgencia de volver la
mirada a la reflexion filosofica sobre el
hacer cientifico, en el propio seno de la
ciencia, para tornarlo verdaderamente
humano en el mejor sentido de la pala-
bra, para dotarlo otra vez de la faceta
valorativa ahora soslayada, que jamas
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debio6 abandonar.
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Peter Drucker, calificado por la co-
nocida revista norteamericana sobre ne-
gocios y finanzas Business Week como
“el més perdurable de los pensadores
sobre administracion en nuestro tiempo”,
famoso en el mundo entero por sus pro-
féticos libros que analizan la politica, la
economia y la sociedad y en los cuales
abarca los dltimos cincuenta afios de
nuestra historia, escribe en una de sus
Gltimas obras (La sociedad postcapita-
lista, 1993) una frase crucial dentro de
su concepcidn filosofica de la adminis-
tracion y la economia que bien pudo
haber orientado a los expertos de la obra
que nos disponemos a comentar. El pen-
sador vienés afirma: “Que el conoci-
miento se haya convertido en el recurso
mas bien que en un recurso, es lo que
hace a nuestra sociedad postcapitalista.
Eso cambia fundamentalmente la estruc-
tura de la sociedad. Crea una nueva di-
namica social. Crea una nueva dindmica
econémica. Crea una nueva politica”.

Al margen de las diferencias —o
divergencias— ideoldgicas que podamos
tener 0 no con este genio del siglo XX
de la administracion, no podemos dejar
de reconocer lo atinada de su vision
acerca de la relevancia que han adquiri-
do el conocimiento y la informacion en
la sociedad actual, una sociedad que sin
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fronteras geograficas, ha llegado, preci-
samente, a denominarse como “la socie-
dad de la informacion”. Igualmente po-
demos concluir cuando pretendemos
definir la caracteristica de nuestro tiem-
po, la época en que nos ha tocado en
suerte vivir. Para bien o para mal hemos
consensuado en denominar al chronos
que nos rige como “la era de la informa-
cién”, sin perjuicio de que este calificati-
vo deje de contener en si su vocablo
complementario o, quizés, mejor dicho,
instrumental: la “tecnologia”. A nadie
escapa, ya, a esta altura de los tiempos,
ni tan siquiera al hombre menos ilustra-
do, que vivimos en una sociedad del
conocimiento o en una sociedad tecno-
I6gica. En definitiva, llamar a nuestra
época como “era de la informacién” o
“era de la tecnologia” viene a ser casi lo
mismo. Lo cierto es que ninguna existe,
hoy dia, sin la otra, y el desarrollo de la
historia, hoy por hoy, se basa en la inter-
dependencia que mantienen entre si am-
bos conceptos.

Precisamente la obra de Hirsch y
Weber hace su aparicién en esta plena
época del conocimiento y justo cuando
la bisagra que se produce con el cambio
de milenio inicia sumecanico e inexorable
recorrido. Challenges Facing Higher
Education at the Millennium es un pro-
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ducto del Consejo Americano de Educa-
cién [American Council on Education],
organismo que encargd a los autores men-
cionados la edicion de las conferencias
presentadas en el Glion Colloguium, en
mayo de 1998, evento mundial que reu-
ni6 a un pequefio grupo de expertos en
educacién, conformado por administra-
dores de universidades de Europa y
Estados Unidos, con el propdsito de
identificar cudles son los desafios mas
significativos a los cuales debe enfren-
tarse la educacidn superior actual, a fin
de proponer estrategias para un adecua-
do abordaje de los mismos. Se trata de
una obra de sumo interés para todo aquel
que se interese por la educacion univer-
sitaria del futuro. Intenta despejar, a lo
largo de sus casi 200 paginas, el camino
en cuanto a cuestiones tales como, por
ejemplo, qué problemas deben resolver-
se en materia educativa para el préximo
milenio o como se planifica el futuro de
la educacion universitaria para un plazo
mediato.

Este coloquio realizado en Suiza
desarroll6 y debatié diecisiete subtemas
especificos, presentados por igual canti-
dad de expertos, entre ellos ambos edito-
res, cada uno desde su Optica particular,
todos poseedores de un frondoso curri-
culum vitae. Entre quienes contribuyeron
al desarrollo de tan importante topico, se
cuentan rectores, ex rectores, presidentes
y ex presidentes de universidades nor-
teamericanas y de Europa Occidental,
tales como Florencia, Michigan, Utah,
Utrecht, de las Naciones Unidas, UCLA,
Berkeley, Illinois, del Estado de
Pennsylvania, Southampton, Cornell,
Toronto, Stuttgart, etc. La mayoria de
estos prominentes académicos también
fueron responsables de la direccion de
organismos de renombre mundial:
American Council on Education, Inter-
national Association of Universities,
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National Science Board, Millennium
Project, National Commission on Excel-
lence in Education, Association of Ame-
rican Universities, National Academy of
Sciences, Federal Institute of Technol-
ogy, Asia Foundation, Chevron Corpora-
tion, entre otros. Cada uno de los temas
presentados en dicho coloquio se refiere
al titulo que lleva la obra, cuyo tema
podria resumirse en cudles son los prin-
cipales problemas académicos que debe-
ran enfrentar las universidades de Esta-
dos Unidos y Europa. El contenido est&
constituido por una serie de ensayos so-
bre los cambios que las universidades
deberan implementar si es que quieren
progresar —e incluso sobrevivir—en el
siglo venidero. Diferentes autores for-
mulan orientaciones que procuran ilumi-
nar a directivos y demas responsables de
este nivel educativo, para enfrentar tales
desafios.

Laobraprovee unadiscusion detalla-
da intra comunidad académica y disefia
los pasos que se deben seguir en la bus-
queda de soluciones que permitan liderar
una institucion dedicada a la educacion
superior durante el proximo milenio. Se
tratan aqui asuntos puntuales como los
siguientes: (a) el tipo de educacién que
sera capaz de absorber y reflejar la di-
versidad de estudiantes en el prdximo
milenio; (b) los altos niveles de coope-
racién entre las diversas disciplinas; (c)
el uso creativo y efectivo de la tecnolo-
gia de avanzada; (d) la basqueda de los
mejores métodos para financiar la edu-
cacion superior; y (€) las maneras mas
eficientes e innovadoras de proveer edu-
cacion a los estudiantes y un servicio
publico a las comunidades locales.

El libro se divide en cuatro partes y
un apéndice. La primera, titulada “Mi-
siény valores”, integra tres capitulos, en
el primero de los cuales uno de los co-
editores sintetiza el panorama de los
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principales desafios que ha de afrontar la
educacion en el milenio entrante. El se-
gundo analiza cual es el rol que ha de
jugar la universidad ante los desafios
que se produciran durante el nuevo mile-
nio. El tercero pasa revista a latareaa la
gue deberan abocarse las instituciones
de educacion superior en la llamada
“nueva Europa”.

La segunda parte lleva como titulo
“El efecto del cambio ambiental sobre la
educacién superior”y también estd com-
puesta por tres capitulos, a saber: (a) el
cuarto, titulado “La universidad del siglo
XXI: un relato de dos futuros”; (b) el
quinto, donde se intenta definir cémo
sera la universidad en la era de la infor-
macion y (c) el sexto, en el cual el autor
aborda el tema de los modelos de desa-
rrollo, describe como es la economia de
la educacion superior en los Estados
Unidos y puntualiza qué es lo que otros
paises en desarrollo pueden aprender de
ésta, para que sus respectivos sistemas
educativos sean capaces de responder a
las demandas de la sociedad en un mun-
do tan cambiante como el actual, signa-
do por los valores requeridos por la al-
deaglobal. Estos valores, obviamente, se
asientan en una economia de mercado,
una libre concurrencia econdmica,una
politica globalizante, un desarrollo sus-
tentado en la sofisticacion tecnolégica,
todo ello en funcion del logro de la ma-
yor productividad institucional, cuya
base estd dada por la utilizacion mas
eficiente de los recursos humanos dedi-
cados a impartir ensefianza. Quizas el
mayor aporte de este ensayo esté dado
por el conjunto de datos estadisticos,
comparativos por décadas, acerca de los
incrementos en las tarifas que pagan los
estudiantes, seguin pertenezcan a univer-
sidades publicas o privadas, como asi
también las diferencias entre costos e
indices porcentuales acerca del incre-

65

mento del personal administrativo segin
el nimero de alumnos por institucién
educativa y demas datos, muy Utiles a la
hora de querer establecer parametros
histéricos comparativos que permitan
proyectar el futuro.

La tercera parte de la obra trata acer-
ca de las estrategias para afrontar los
desafios. Ocho especialistas, entre ellos
uno de los coeditores, Werner Z. Hirsch,
dedican sus ensayos a temas tales como
el financiamiento de las universidades
mediante fuentes no tradicionales y c6-
mo hallarlas; la importancia econémica
que adquiere hoy la conformacién de
redes y de alianzas estratégicas con el
sector privado; el potencial investigativo
que toda universidad que se precie como
tal posee, como un area de crecimiento y
desarrollo estimulante; los nuevos roles
e instrumentos de la labor de investiga-
cién que pasa a cumplir en la actualidad
una universidad; la cooperacién entre
Estado, industriay universidad, donde se
expone la experiencia vivida por la In-
ternational University de Alemania; el
gobierno de las universidades; los desa-
fios de la era de la informacion para las
bibliotecas que estan al servicio de la
investigacidn, donde se presenta un caso
de crisis que ocurrié en el sistema biblio-
tecario de la Universidad de California.
Cierra esta parte un ensayo de actuali-
dad, cuyo titulo es muy sugestivo: “El
aprendizaje en la universidad a través de
toda la vida: ¢un nuevo imperativo?”

Finalmente, la cuarta parte agrupa
tres ensayos bajo el titulo de “La univer-
sidad del futuro”. El primero discurre
acerca de la perspectiva europea de la
educacidn superior en el siglo XXI. A
éste le sigue una exposicién sobre cémo
deberian afrontarse los desafios del futu-
ro por parte de la educacion superior en
los Estados Unidos. Una de las frases
introductorias a este ensayo nos resulta
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muy clarificadora acerca del sentido que
se le quiere imprimir a la obra total, al
mismo tiempo que realista y descriptiva
en cuanto al diagndstico de nuestra épo-
ca. Dice Chang-Lin Tien: “Las mas
grandes fuerzas sociales de cambio y de
tendencias sociales estan transformando
las instituciones politicas, sociales y
educativas. Las universidades —tradi-
cionalmente han sido las instituciones
mas conservadoras en términos de cam-
bio y dinamica institucional— deberan
tomar conciencia de las tendencias ac-
tuales y prepararse para responder cons-
tructiva y creativamente a estas fuerzas
impulsoras del cambio” (p. 161). Luego
el autor continta describiendo cuéles
son los mas poderosos agentes de cam-
bio en el mundo moderno y el impacto
producido en la educacién superior esta-
dounidense, especificamente en las uni-
versidades orientadas prioritariamente
hacia la investigacion. Creo que aqui
cabe detenerse un poco, especialmente
quienes entendemos 0 creemos que ésta
—lainvestigacion— es la principal razon
de ser de una institucion universitaria.

El autor explica por qué las universi-
dades que se dedican primordialmente a
lainvestigacion estan mas implicadas en
relacién al impacto educacional del cam-
bio. Por ejemplo, demuestra que los es-
tudiantes que actualmente se inscriben
en este tipo de universidades —pone a
Berkeley como ejemplo— son mas com-
petentes, diversos y pragmaticos que
otros. Sefiala, por ejemplo, que a Berke-
ley acude una multitud enorme de gru-
pos étnicos y que ninguno alcanza a ser
mayoritario, lo cual ha producido a tra-
vés de los afios un background cultural,
econdmico y geografico de una riqueza
enorme, que le brinda a la vida universi-
taria diversidad de opiniones y amplitud
de pensamiento, fundamentales en toda
universidad: “Si las universidades no
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estan educando y preparando para edu-
car a mayor cantidad de grupos diversos
de lideres y trabajadores, ellos y la so-
ciedad habran de enfrentarse a tremen-
dos problemas en el futuro” (p. 164).
Otro de los motivos sobre los cuales
fundamenta la mayor implicacion que
tienen frente al cambio las universidades
dedicadas a la investigacion radica en la
personalidad de los profesores, quienes
asu juicio estan mas preparados y abier-
tos a los cambios. Los calificacomo méas
emprendedores, de mayor reputacién
académica y facilidad para emprender
tareas en conjunto, asociandose con per-
sonas dedicadas a otro tipo de activida-
des, pero mancomunadas en un mismo
proposito, como por ejemplo grupos de
industriales que se interesen en su labor
investigativa. Finalmente, y dejando de
lado otros tantos argumentos, termina
diciendo que el publicoy el alumnado en
general se encuentra en este tipo de ins-
tituciones mucho més activamente invo-
lucrado en la vida institucional, maxime
cuando perciben que su opinion es escu-
chaday convalidada, todo lo cual lleva a
que se produzca un desarrollo institucio-
nal altamente positivo.

El Gltimo capitulo de la parte final de
la obra versa sobre “la nueva universi-
dad” y es el més especulativo de los en-
sayos, puesto que se dedica a proyectar
el futuro de la universidad en el nuevo rol
que debe jugar desde ahora en adelante:
una constante busqueda en el logro de
la mayor optimizacidn posible de la
creacion, distribucion y utilizacion del
conocimiento. Si la sociedad del futuro
alcanza eficientemente tales metas, en-
tonces ello se debera a que las universi-
dades han podido cumplir con este nue-
vo cometido que se les ha encomendado,
un rol que para entonces habré llegado a
ser crucial. A continuacién, el autor
enuncia una serie de caracteristicas que
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deberd poseer la nueva universidad,
aclarando que solo ha de referirse a las
caracteristicas que él percibe deben tener
las universidades en Estados Unidos,
debido a la simple raz6n de que se trata
de las instituciones que él mejor conoce.
Algunas de estas caracteristicas que ha
de asumir la universidad del futuro son
las siguientes: (a) institucionalmente
auténoma, con libertad e independencia
académica, aungue con un gobierno
fuerte, imparcial, publico y decisivo, y
con un liderazgo presidencial altamente
comprometido; (b) con un incremento
del patrocinio privado, como asi también
de la responsabilidad publica y de la
participacién social, (¢) con un campus
universitario establecido y regionalmen-
te arraigado, pero orientado internacio-
nalmente, aspecto que tiene que ver con
el tema de la educacion virtual y a dis-
tancia; (d) con independencia académi-
ca, pero desarrollandose en compafiia de
otras instituciones, mediante alianzas o
convenios con comunidades, agencias
nacionales, estatales o locales, corpora-
ciones, fundaciones, hospitales, asocia-
ciones profesionales, otras universidades,
colegios, escuelas, laboratorios federales
de investigacion, etc., todo lo cual habra
de enriquecer y extender su tarea educa-
cional, ademas de brindar un sélido so-
porte a sus servicios; (e) basada en el
conocimiento, pero centrada en el estu-
diante; dirigida por la investigacion, pe-
ro focalizada en el aprendizaje, porque
ya no estara ocupada en una mera trans-
mision de conocimientos preexistentes,
sino en la creatividad que produce nue-
vos resultados y la indagacion responsa-
ble que conduce a nuevos conocimientos
y descubrimientos; (f) tecnolégicamente
sofisticada, pero dependiente de la co-
munidad a la que pertenece, entendiendo
que la sofisticacion brindada por la in-
novacion tecnoldgica sera lo que le per-
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mitira reforzary complementar lo que ya
ha pasado a ser obsoleto en esa comuni-
dad; (g) obsesionada por la calidad, pero
lograda mediante procedimientos efi-
cientes; y (h) arménicamente profesiona-
lizada, pero humanamente conformada.
El autor comenta aqui el incremento
experimentado en el profesionalismo,
como asi también el poder que ha adqui-
rido la ciencia, especialmente las ciencias
duras. Esto produjo un declinar de las
artes liberales, por un lado, y por otro,
una cuantificacion excesiva de las cien-
cias sociales, lo cual ha transformado en
irrelevantes ciertas cuestiones sociales y
politicas pablicas. El autor reclama, en-
faticamente, una educacion universitaria
capaz de formar ciudadanos libres y
responsables, que pueda reinventar las
artes liberales, siendo capaz de integrar
esta cultura de la imagen que nos domi-
na, utilizando de manera creativa image-
nes, textos, sonidos e incluso la tecnolo-
gia, a fin de crear nuevas formas de ex-
presion y nuevos niveles de literatura.
Esto permitira enriquecer la expresion
cultural y literaria, lo cual se ha tornado
ya imposible para las tradicionales artes
liberales.

Frank Rhodes concluye este ultimo
capitulo del libro con una reflexién posi-
tiva acerca de los desafios que propone
para la “universidad del futuro”. Co-
mienza comparando este tipo de cambios
con los producidos hacia fines del siglo
pasado, cuando las necesidades de la
época llevaron a que varios de los tradi-
cionales colegios norteamericanos se
transformaran en las actuales universida-
des, mundialmente reconocidas por la
calidad y el volumen de investigacion
que producen. Si bien no las menciona,
es casi obvio que cuando se refiere a
ellas estd mentando como se han trans-
formado y llegado a ser lo que hoy son
las llamadas “Top Ten” e inclusive las
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muy reconocidas “Top Hundred Univer-
sities” norteamericanas (Harvard, Prin-
ceton, Stanford, Yale, UCLA, MIT, John
Hopkins, Cornell, Rice, Houston, New
York, entre otras). Una confluencia de
cuatro factores toman parte en tamafia
transformacién: se trata de combinar (a)
el modelo actual con (b) las conexiones
externas, (c) brindar un servicio pablico
y ético hacia la zona de influencia de la
institucién y finalmente (d) trabajar en
formamancomunada junto a corporacio-
nes multinacionales beneficidndose mu-
tuamente. “Cuén creativamente seran
capaces de resolver las tensiones del
mundo actual nuestras universidades,
dependerd basicamente de la fortaleza de
los valores fundamentales en que se sus-
tentan y de su buena voluntad para adap-
tarse a los cambios y necesidades actua-
les” (p. 173). ContinGa el autor el hilo de
su razonamiento acerca del tema “cam-
bio y valores” y agrega que si bien la
adaptacion implica cambios en las uni-
versidades, éstas no han de cambiar por-
que son débiles, sino gracias a su fortale-
za; las universidades americanas no es-
tan declinando, ni tampoco se encuen-
tran “en problemas”, puesto que si bien
existen presiones financieras sobre ellas,
a pesar de todo, “las universidades estan
funcionando bien”. Cambiar por cambiar
no brinda beneficio alguno, pero su for-
taleza dependera de su capacidad para
implementar cambios en forma respon-
sable y eficiente.

Sobre el final de la conclusion a su
ensayo el autor enfatiza que “en esta
época de limites y restricciones, de ci-
nismo y desconfianza, las universidades
deben reafirmar las posibilidades mas
elevadas que representa una educacién
comprensiva e ilustrada. En una era de
familias deshechas, congregacionesreli-
giosas que decrecen, comunidades deca-
dentes, nuestra nacién necesita desespe-
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radamente un nuevo modelo de sociedad
—inteligente, pero compasivo, critico,
pero comprensivo y comprometido, es-
céptico, pero afirmativo— que sea capaz
de responder a los clamores y necesida-
des de nuestra sociedad fragmentada y
responder a las mas nobles y acalladas
aspiraciones de nuestra mas profunda
intimidad” (p. 174). Todo esto —conti-
nla el autor— no significa pretender que
las universidades tengan el monopolio
de las soluciones para la humanidad,
puesto que estas instituciones han sido y
son creaciones humanas y, por tanto,
imperfectas. Pero a pesar de todas sus
imperfecciones, las universidades asu-
men un papel crucial en la direccion de
nuestro futuro. Es un hecho indiscutible
que éstas son las encargadas, por natura-
leza, de proveer a la sociedad generacio-
nes enteras de lideres, que son educados,
influenciados y modelados por la cultura
del campus de donde cada uno proviene.
“Esta comunidad emergente —analitica
y afirmativa, criticay creativa, compren-
siva e indagadora, comprometida y
capacitada— ha de ser la Nueva Univer-
sidad Americana” (p. 174).

Finalmente, la obra culmina con un
apéndice, que contiene la denominada
“Declaracion de Glion”, con el subtitulo
“La universidad ante el milenio”. Una
nota al pie aclara que el autor del tltimo
capitulo, Frank Rhodes, fue quien dio
expresion escrita a la sintesis del debate
final del cual participaron los asistentes
al coloquio: un grupo de diez europeos
occidentales y otro de diez estadouni-
denses, todos ellos, como sefialamos al
principio, expertos en educacion superior.

La declaracion comienza con la afir-
macion de que, a pesar de ciertas contra-
dicciones observadas en el mundo entero
en cuanto a los revolucionarios avances
de la biomedicina, las comunicaciones,
la informacidn tecnoldgica, la automati-
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zacion y la globalizacién, por una parte,
y por otra, la existencia del terrorismo,
la fragmentacion balcanica, el sectaris-
mo, las diferencias en cuanto a desigual-
dades que hay entre norte y sur; y a
pesar de que el balance de la supuesta
promesa de progreso mundial no resulta
claro, lo Unico que si es evidente es el
papel relevante que est4 jugando el co-
nocimiento. Este no es un bien que esta
libre, ni tampoco fluye de una fuente
natural, sino que exige un descubrimien-
to personal, una creacion individual.
“S6lo esta disponible para mentes prepa-
radas y requiere de una reflexiény bus-
queda personal, un descubrimiento indi-
vidual, investigacion sofisticada y costo-
sa exploracion. Sélo puede ser recibido,
comprendido y aplicado por individuos
educados e informados” (p. 178). Descu-
brir, probar y aplicar el conocimiento
requiere sabiduria y ésta es la inica ma-
nera en que puede realmente ser utiliza-
do.

El conocimiento es la razén de ser de
la universidad, y es aqui donde ésta jue-
ga un papel crucial, pero queda claro, al
mismo tiempo, que las universidades no
estan solas en el desempefio de su rol.
Estas forman parte de una red grandiosa
y dependen del trabajo de escuelas y
colegios; coparticipan en esta tarea junto
aorganizaciones no gubernamentales, al
comercio y la industria, hospitales, cen-
tros de investigacion y organizaciones
internacionales. Tienen la mision de
contribuir a satisfacer las necesidades de
sus respectivas comunidades, regionesy
naciones. Pero, por encima de todas las
alianzas y dependencias, las universida-
des juegan hoy unrol Gnico y fundamen-
tal, pues son quienes dirigen a los agen-
tes del descubrimiento, son las mayores
proveedoras de investigacion basicay de
nuevas tecnologias, son el motor del
crecimiento econdmico, son quienes
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deben custodiar y transmitir la herencia
cultural, los 6rganos acreditadores de
competencia y pericia, los agentes de
transformacion social. “La universidad
es uno de los mayores inventos del pre-
sente milenio” y ha perdurado por mas
de nueve siglos como uno de los triunfos
del poder de la imaginacion.

La “Declaracion de Glion” hace un
Ilamado a los colegas de las universida-
des del mundo a que reconozcan la opor-
tunidad y responsabilidad que tienen
ante si para con sus respectivas comuni-
dades, regiones y el mundo en su totali-
dad, puntualizando lo siguiente:

1. La afirmacion de que ensefiar es
una vocacién moral, que no implica sim-
plemente la transferencia de informacion
técnica, sino un desarrollo balanceado de
la persona total.

2. La afirmacidn de que la erudicién
es una obligacion publica, puesto que se
trata de una empresa cooperativa, sub-
vencionada por fondos publicos y priva-
dos como un emprendimiento social, ya
que ella permite el enriquecimiento de la
comprension humana y contribuye al
bienestar.

3. Lacreacion de alianzas intelectua-
les entre universidad y nuevos socios
externos a ésta. Esto implicara que las
disciplinas tradicionales continuaran
siendo poderosos motores de erudicion,
pero deberan autoimponerse reglas y
autolimitarse en sus amplias investiga-
ciones. Asociarse con agencias y corpo-
raciones externas podra complementary
extender sus destrezas y habilidades aca-
démicas. Estas nuevas alianzas no han
de reemplazar las normativas de las dis-
ciplinas tradicionales, pero seran su po-
deroso complemento.

4. El empleo de nuevas tecnologias
en la informacion, permitiendo actual-
mente la organizacién de estas alianzas
a una gran escala, ya sea local o global-
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mente enfocadas. Esta nueva tecnologia
podré proveer un grado masivo de inter-
disciplinariedad, experimentacion y si-
mulacién. Esto llevara a transformar
cada aspecto de las actividades de la
universidad; pero si sus capacidades son
completamente empleadas en el apren-
dizaje, la investigacion y el servicio
publico, las universidades necesitaran
alentar la flexibilidad, el espiritu empre-
sarial, la experimentacion y la amplitud
y apertura dentro de sus estructuras or-
ganizacionalesy entre la totalidad de sus
miembros.

5. Proveer nuevas estructuras, un
aprendizaje efectivo y un servicio publi-
coresponsable. Los impedimentos finan-
cieros han de requerir el desarrollo futu-
ro de iniciativas originales, y ello por la
via de la sustitucion mas bien que por la
adicion. Demandara nuevos métodos de
obtencién de fondos. Las estructuras
obsoletas requeriran una modificacion
sustancial si es que las universidades pre-
tenden contribuir efectivamente a cam-
biar desafios y oportunidades.

6. Desarrollar nuevos modelos de
gobierno, liderazgo y administracion,
gue permitan promover un aprendizaje
efectivo, erudicion creativay un servicio
responsable. Las universidades han de
prosperar en la medida en que sean ca-
paces de desarrollar un efectivo y res-
ponsable modelo de distribucion del
gobierno. Los consejos a menudo utili-
zan su poder para promover intereses
particulares, dilatar acciones y prevenir
propuestas de reformas. Para poder ser
mejor, la universidad actual es percibida
como un modelo de participacion efec-
tiva en el gobierno. Las peores son
aquellas que uno puede observar como
arquetipos de lentitud y trabas burocrati-
cas y de aprendizaje ineficiente. Es ne-
cesario que las instituciones clarifiquen
y redefinan jurisdicciones y responsabi-
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lidades. Esto podria incluso requerir una
redefinicion y fortalecimiento de los
roles del rector, presidente, y los térmi-
nos de la eleccion de sus cargos.

7. Aceptar la obligacion de rendicion
de cuentas (transparencia administrati-
va). Todo aquello que se constituye en
un sustento de la universidad debe ser de
publico conocimiento. Para ello la uni-
versidad debe estar abierta y apropiada-
mente administrada para un uso prudente
de sus recursos. Tal tipo de administra-
cion exige un alto nivel en los reportes
financieros (balances) y auditorias profe-
sionales e independientes. Esto no signi-
fica acomodarse a presiones politicas,
demandas populares, intereses publicos
o0 determinadas modalidades académicas
o sociales, ya sea internas o externas. La
universidad debera ser evaluada “por su
rendimiento, esto es, la integridad de sus
intelectuales, la calidad estandar de sus
profesionales, la imparcialidad de sus
decisiones y la competencia de sus gra-
duados” (p. 182).

8. Afirmar los valores tradicionales
bajo los cuales la institucién fue fundada.
En una sociedad de metas tan cambiantes
y valores inciertos, la universidad debe
ser mucho mas que una acumulacion de
datos correctos e informacion confiable.
Debe ser el custodio, no sélo del conoci-
miento, sino también de los valores so-
bre los cuales se basa el conocimiento;
No por una mera cuestion de pericia pro-
fesional, sino por su obligacion ética de
sustentar dicha pericia profesional; no
solo de indagacion erudita, aprendizaje
disciplinado y amplitud comprensiva,
sino ademés de los medios y mecanis-
mos que hacen posible la indagacion, el
aprendizaje y la comprensién. Tanto en
su vida institucional como en sus activi-
dades profesionales, la universidad debe
reafirmar que la integridad es la exigen-
cia, laexcelencia el estandar, la raciona-
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lidad el instrumento, la comunidad el
contexto, la civilidad la actitud.

9. “Durante 900 afios del presente
milenio, la universidad, como comuni-
dad dedicada a estos valores, ha servido
bien a la sociedad. Su efectividad en el
nuevo milenio dependera de la reafirma-
cién de estos valores tradicionales, tanto
como de su respuesta creativa hacia los
nuevos desafios y oportunidades que
deberd enfrentar. Este es el momento
para ambas: sociedad y universidad, de
reafirmar el acuerdo social, sobre el cual
el futuro de todos nuestros pueblos ha de
depender por mucho tiempo, y para que
sus lideres trabajen juntos hacia los lo-
gros de sus metas comunes” (p. 182).
Con esto se cierra la denominada “De-
claracion de Glion”.

Finalmente, quisiera expresar un bre-
Ve juicio critico acerca de esta obra que,
con los defectos que implica la labor
sintetizadora, he intentado resefiar lo
mas objetivamente posible.

La obra tiene un valor incalculable,
de eso no hay duda alguna. Quizas el
mayor aporte que personalmente visuali-
z0 estéa dado por la capacidad de los ex-
pertos aqui reunidos para diagnosticar la
realidad, vislumbrar hacia dénde mar-
chan los acontecimientos y cudl es el
sentido del mundo actual, indudable-
mente signado por los mandatos emana-
dos del “Nuevo Orden Internacional”.
Vienen a mi mente el recuerdo de una de
las frases con que inicid sus cursos un
profesor en un seminario de posgrado,
famoso pensador espafiol y muy conoci-
do por sus obras sobre filosofia politica.
Habia expresado en aquel entonces que
“queramoslo o no, vivimos en un mundo
dominado por una politica liberal y una
economia de mercado, lo cual ya no po-
demos impedir; en todo caso s6lo nos
gueda adaptarnos de la mejor manera
posible, creativamente, manteniendo
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inc6lume la jerarquia de valores que
siempre ha sustentado nuestro accionar,
utilizando nuestro espiritu critico para
responder de la manera més sabia y éti-
camente posible a una situacién insosla-
yable con la cual tendremos que convi-
vir’. Creo que esta especie de consejo
también es aplicable a la serie de condi-
cionamientos externos a los que estan
expuestas las universidades de todo el
mundo en la actualidad.

Los autores de los ensayos que con-
forman la obra no constituyen un grupo
compacto y hegemonico. Algunos eva-
IGan la situacion como lo mejor que nos
ha podido suceder en la historia de la
humanidad, por decirlo con cierto aire de
exageracion. Otros, en cambio, no hacen
una lectura tan positiva de la realidad,
aunque si entienden que la universidad
debe responder a los desafios planteados
por una concepcion axioldgica que se
autoimpuso desde fuera del &mbito pro-
piamente universitario, lo cual significa
adaptarse al ambiente, al més puro estilo
darwiniano y spenceriano. Y un pequefio
manojo de autores afirman la responsa-
bilidad de la universidad de hoy por con-
tinuar en su rol de ir a la vanguardia de
los cambios y de los desafios mismos.
Esto significa, en sintesis, adaptacion,
pero no perdiendo su tradicional inde-
pendencia y autonomia, sobre todo en el
campo ideoldgico. ¢Cambiar? Por su-
puesto: ya no hay lugar en el mundo
para universidades obsoletas y rigida-
mente manejadas, pero no cambiar por
cambiar, sino evaluando criticamente el
significado, el sentido y la axiologia
que sustenta el trasfondo de cualquier
cambio. Pongamos un ejemplo cual-
quiera: ¢Podemos afirmar fehaciente-
mente —y en ocasiones esto presenta
hasta un tinte profético por parte de
ciertos autores, los gurues que predicen
el mafiana— que un mundo cultural,
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social, religiosa y econémicamente glo-
balizado, como es el que se avizora de
acuerdo con la actual tendencia, nos ha
de conducir inexorablemente a un futuro
mas equitativo y a un mayor bienestar?

Personalmente, si bien valoro en alto
grado el contenido general de los ensayos
en su nivel diagnostico, y especialmente
muchas de las propuestas positivas de
algunos de los expertos, me quedo con el
gran aporte que representa la totalidad
del apéndice, la Declaracién misma del
Coloquio. Practicamente creo que llega-
ria a firmar los nueve puntos finales que
intenté resumir. No en vano las declara-
ciones de propdsitos redactadas al final
de los eventos suelen ser el producto de
un balance de las opiniones particulares,
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mediado por el debate, la critica abierta,
tolerante, respetuosa y constructiva del
resto de los participantes; un pequefio
escrito donde aparece el consenso inteli-
gente con el sustrato emergente de lo
mejor de cada participante de esta espe-
cie de mini comunidad de dialogo entre
expertos. Claro que, a pesar de esta fuer-
te cuota final de optimismo generaliza-
do, nos queda siempre como trasfondo la
sensacion del margen de idealismo ex-
presado en el documento y un sabor de
ausencia de una teleologia de fondo que
haya sido capaz de darle un sentido méas
realista a la “Declaracion de Glion”,
como asi también a cada uno de los en-
sayos publicados en la obra aqui rese-
fiada.



