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ENFOQUES EDUCATIVOS EN ESCUELAS PRIMARIAS
DE NUEVO LEON, MEXICO:
MULTIESTUDIO DE CASOS

Donald Jaimes
Universidad Peruana Unién, Peru

RESUMEN

El presente estudio buscd conocer la manifestacion de los enfoques educa-
cién como socializacién, educaciéon como conocimiento y educaciéon como
desarrollo de la persona en las actividades, en los procedimientos y en las
interacciones cotidianas de las aulas del quinto grado de primaria en cuatro
escuelas del centro y sureste de Nuevo Le6n, México. Para la recoleccion de
datos se usaron la observacion, la entrevista y el analisis documental y para
el analisis de los datos la triangulacion de fuentes y el andlisis de contenido.
Se ha llegado a constatar que existe la manifestacion no deliberada y no
equilibrada de los tres enfoques educativos. El enfoque educativo de desarrollo
de la persona se muestra bastante descuidado o sin la debida atencion en la
realidad practica de los procesos educativos aulicos de las escuelas observa-
das. Hace falta un modelo educativo que integre y equilibre los tres enfoques
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educativos en las practicas educativas aulicas de las escuelas actuales.

Introduccion

En tiempos como el que le ha tocado
vivir al hombre actualmente —conflicti-
vo, saturado de multiples problemas—,
volver a pensar en la educacion es un
acto muy hermoso de la vida, porque el
futuro de la humanidad depende del tipo
de educacion que se debe fomentar en
todos los niveles de la sociedad. Ernesto
Sabato (1999) ha escrito, con evidente
acierto, que la educacion es lo menos
material que existe, pero lo mas decisi-
vo en el porvenir de un pueblo, ya que
constituye su fortaleza espiritual.

En este sentido vale preguntarse por
el estado de la educacion actual. Y las
respuestas no siempre son alentadoras; al
contrario, estan llenas de criticas desde
diversos sectores de la sociedad. Existen
serias brechas entre la educacion y el

mundo social y laboral, entre la educa-
ciény el conocimiento, o entre la educa-
cion y el desarrollo del individuo como
persona. Tal situacion —sin temor a equi-
vocaciones— es parte de la generacion de
los problemas actuales: las violencias,
las angustias, el hambre, la miseria y la
pobreza; asimismo, la droga, el siday la
antiecologia. En este contexto, la educa-
cién ha bogado como en altamar, carente
de filosofia concreta y, por lo mismo, de
fines y propositos, de vision y de mision
responsables (Lazo Arrasco, 1996). En
las escuelas se han asumido, sin dudas
ni discusiones, posturas teéricas y mo-
delos educativos como meros discursos
politicos y declaraciones burocréticas,
con el riesgo de hacer de la educacién
una actividad superficial, sin intenciona-
lidad ni sentido educativos.



JAIMES

Colom y Mélich (1994) hacen un
serio analisis de la educacién actual (si-
glo XXI, a partir de la década del noven-
ta) usando la pardbola de “astronautas”
y “naufragos” (p. 11). Los autores pre-
sentan dos perspectivas en la educacion
del posmodernismo. Una es la que sim-
bolizan como “astronautas”, porque se
adscribe a una nueva condicion de ideo-
logia de signo antihumanista, basada,
fundamentalmente, en la tecnociencia y
en la necesidad de conocimiento como
bases para seguir desarrollando la tecno-
logia que se ve ahora salvadora y propi-
ciadora de los avances de la humanidad
(Luhmann, 1983; Toffler, 1971, 1990): y
otra es la que simbolizan como “néaufra-
gos”, porque se adscribe a un pensa-
miento pedagogico de signo humanistay
colectivista; son restos actualizados del
humanismo de antafio (Habermas, 1991;
Rawls, 1990a, 1990b, 1993). En este
marco, la educacion que promueve la
UNESCO opta por una posicion articu-
lante; es decir, buscar ideas y propuestas
en torno de una educacidn integral del
ser humano, una suerte de neochumanis-
mo educativo.

Como se mira, uno de los grandes
problemas de la educacion actual, clara-
mente planteado por Tedesco (1987),
esta referido al aspecto teérico y filosé-
fico. El autor dice que uno de los proble-
mas que ha llevado al agotamiento de los
paradigmas es el autorreferenciado de la
teoria y la enajenacion de la practica,
con lo cual “la teoria enfrentaba un serio
problema de fertilidad explicativa; de
eficacia” (p. 11). Y es precisamente esta
realidad situacional advertida por Tedes-
co que permite repensar la educacién en
términos de enfoques educativos que la
orientan a nivel de teoria y de préacticas
escolares. Como dijo Braslavsky (1999),
se trata de tender puentes entre la refle-
Xién y la accién para “reinventar” la

educacidn y la escuela. En este caso, los
estudios realizados por Egan (1997) son
interesantes. Desde una perspectiva fun-
damentalmente educativa, revisa las pos-
turas tedricas y filosoficas de la educa-
cién para luego agruparlas en tres ideas
hegemonicas: Platén, Rousseau y Durk-
heim. Y asevera enfaticamente que estas
ideas educativas son “inadecuadas y mu-
tuamente incompatibles”; ademas son
también “la raiz de nuestros problemas
practicos” (p. 17). En el presente trabajo,
estas tres ideas aparecen con la denomi-
nacion "enfoques educativos": de socia-
lizacion (Durkheim), de conocimiento
(Platon) y de desarrollo de la persona
(Rousseau). Asimismo, se ha observado
que los tres enfoques educativos tienen
una presencia disimilar en las préacticas
educativas de las escuelas. Pero se dan;
y es mas, en la practica no son tan irre-
conciliables como supone Egan; antes
bien, son factibles de mostrar una dina-
mica equilibrada.

Bajo este marco, surgen muchas pre-
guntas, pero en el presente trabajo se ha
buscado responder basicamente cdmo se
manifiestan los enfoques educativos de
socializacion, de conocimiento y de de-
sarrollo de la persona en las practicas
educativas aulicas. El proposito general
es contribuir en el debate y la discusién
sobre la educacién y la escuela actuales
con ideas surgidas de la realidad de los
hechos.

Planteamiento del problema

Con la presente investigacion se pre-
tende revisar y agrupar en tres enfoques
diferentes las teorias y los sistemas edu-
cativos que han surgido en el mundo y
que han influido, muchas veces de modo
determinante, en el disefio de las politi-
casy en la realidad préctica de la educa-
cidn de los seres humanos. Ciertamente,
esta es una tarea espinosa y compleja,
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como compleja es la educacion misma;
y como complejo es el tejido de
constituyentes tedricos y sistematicos
que presenta el fenémeno educativo uni-
versal. Sin embargo, en el estudio, se
han encontrado diversas posturas que
pretenden integrar en grupos las ideas
educativas surgidas hasta la actualidad.
Una postura es la de Cohen (1977) que,
luego de describir cuatro de las teorias
educativas histéricamente mas famosas
y de mayor influencia en la pedagogia,
concluye: “Platén por una parte, y Rous-
seau, Froebel y Dewey, por otra, perte-
necen a dos tradiciones educativas con-
trapuestas, que se reflejan en tendencias
divergentes en la educacién actual” (p.
109). Otra, es la de Egan (1997), quien
afirma:
La teorizacion educacional

es generalmente sombria porque

tenemos solamente tres ideas edu-

cacionales significativas: que de-
bemos moldear a los jovenes a las
normas y convenciones actuales

de la sociedad adulta, que debe-

mos ensefiarles el conocimiento

gue asegurara su pensamiento
conforme con lo real y verdadero
del mundo, y que debemos animar

el desarrollo del potencial indivi-

dual de cada estudiante. (p. 3)

Otra postura es la de Fermoso
(1985), quien, desde la dptica antropolé-
gica, caracteriza las principales teorias y
sistemas filosoficos de la educacion en
tres grupos: “Idealismo, realismo y peren-
nialismo” (p. 75); “socialismo, marxis-
mo, experimentalismo y existencialis-
mo” (p. 93); y “sistemas no directivos,
libertarios y antiautoritarios” (p. 111).
Ferrini (1986), por su parte, basandose
en los estudios de la psicologia, socio-
logia, genética, biologia y neurologia,

presenta tres “corrientes” que, segln
ella, “han centrado las bases y la orga-
nizacion de la labor docente en determi-
nados principios” (p. 19); ellas son el
individualismo, el socialismo, y el acti-
vismo. Otras ideas que buscan agrupar
los sistemas educativos se pueden ver en
Jesualdo (1968), quien, considerando las
practicas escolares, propone nueve gru-
pos: (a) experiencias basadas en concep-
ciones filosdficas, (b) experiencias basa-
das en concepciones pedagdgicas, (c) las
nuevas escuelas escandinavas, (d) las
nuevas escuelas alemanas, () las nuevas
escuelas italianas, (f) las escuelas ruma-
nas, (g) las escuelas rusas, (h) las nue-
vas escuelas norteamericanas, y (i) ex-
periencias en Ameérica Latina (p. 298);
en Larroyo (1970), quien, desde la opti-
ca metodoldgica activista, propone seis
grupos: (a) los predominantemente glo-
balizadores, (b) los que diferencian las
ensefianzas, (c) los que individualizan la
ensefianza, (d) los que trabajan por equi-
pos, (e) los predominantemente sociali-
zadores, y (f) los otros (pp. 30, 31); en
Chico Gonzélez (1972), quien, en base a
las experiencias didacticas del maestro,
propone cuatro grupos: (a) de orienta-
cién individualista, (b) de orientacion
socializadora, (c) de orientacion intuitiva
sensorial y (d) de orientacion dindmica y
activa (pp. 520, 521); en Luzuriaga
(1963), quien considera seis grupos: (a) la
pedagogia individualista, (b) la pedagogia
psicoldgica, (c) la pedagogia activa, (d) la
pedagogia social, (e) la pedagogia politi-
ca, y (f) la pedagogia filoséfica (pp. 48.
49); y finalmente, en Brameld (1967)
quien, en sus incursiones filoséficas so-
bre la educacion como poder, considera
que en la actualidad prevalecen por lo
menos cuatro tendencias o puntos de
vista principales en la teoria educativa de



JAIMES

Norteamérica:

1. La primera tendencia sostiene la
idea de que “las escuelas tienen que ser
adaptadas a la estructura de poder de la
politica y la economia norteamericana”
(p. 14).

2. La segunda afirma que “la educa-
cioén, particularmente la méas elevada,
debe concentrarse primordialmente en el
desenvolvimiento de las llamadas facul-
tades mentales” (p. 15).

3. La tercera asevera que “la tarea
primordial de la educacion es desarrollar
la capacidad humana de resolver cien-
tificamente los problemas, ...relativos al
propio hombre y también al resto de la
naturaleza” (p. 16 ).

4. Lacuartatendenciadice, junto con
las otras, que “laeducacion esta obligada
a preguntarse y contestar cémo pueden
los hombres convertir el conocimiento
en una fuerza moral; o sea, cémo es po-
sible dirigir la educacion a través de me-
dios hacia fines buenos [la democracia
representativa, y la convivencia mun-
dial]” (p. 17).

Las ideas de Cohen, Egan, Fermoso,
Ferrini y Chico Gonzalez permiten infe-
rir la posibilidad de agrupar en tres enfo-
ques educativos las diversas tendencias
y sistemas educativos que han surgido,
ostentando caracteristicas similares, en
la historia de la educacion. La presente
investigacion se ubica, fundamentalmen-
te, en el contexto tedrico de los plantea-
mientos de Egan, desde cuyo punto de
vista se considera los tres enfoques edu-
cativos en este trabajo.

Entre los aspectos que tienen fuertes
implicaciones en la crisis educativa ac-
tual, generalmente no son tomados en
cuenta los enfoques de educacién como
socializacion, educacién como conoci-
miento y educacion como desarrollo de

la persona. Los estudios y analisis hacen
referencia mayormente a aspectos de ca-
racter econémico y tecnoldgico (Ander-
Egg, 1999; Coombs, 1985). Asimismo,
las informaciones de las que se dispone,
por ejemplo, pararesolver la problematica
educacional, recurriendo a recomendacio-
nes que buscan incrementar la economia
e implementar la tecnologia para el logro
de la calidad y la excelencia de las es-
cuelas del presente siglo, son abundantes
(Atal, 2001; Braslavsky, 2001; Delors,
1996; Goodlad, 1980; Matzuura, 2000).
Sin embargo, hacen falta contribuciones
con estudios reflexivos en torno de los
enfoques educativos que orienten las
practicas de la educacion actual y que
muestren evidencias de implicaciones en
el surgimiento de la crisis educacional,
aunque, segun Ferrini (1986), entre los
educadores “existe una lucha continua
por ubicar a la escuela en el contexto de
una realidad siempre cambiante y que
responda a las necesidades de la época”
(p. 11), situacién oportuna que permite
considerar el hecho educativo dentro de
las instituciones escolares. Segln opina
la autora, como un reto para el maestro,
los investigadores y los administradores
de la educacion.

El porqué de la crisis en la educa-
cién, a pesar de las propuestas hechas
por ilustres tedricos y pensadores que ha
tenido el mundo, seguin Egan (1997), se
debe, en gran parte, a que estan cautivas
a las ideas que precisamente son el pro-
blema: “Proponen mas socializacion y
menos Platon y Rousseau, 0 mas Platon
y menos socializaciéon y Rousseau, 0
mas Rousseau y menos socializacion y
Platén; la unica diferencia década tras
década son los términos preferidos, las
metaforas y las jergas” (p. 26). AUn no
se ha tomado en cuenta lo que anota
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Braslavsky (2001), que “los desafios a la
invenciony a la expansion de las nuevas
tecnologias de la informacién y de la
comunicacion se asocian también a un
proceso intenso de renovacion del pen-
samiento pedagdgico en el mundo ente-
ro” (p. 137).

A fines de la década del setenta, en
un estudio realizado por encargo de la
UNESCO, Botkist (citado en Ander-
Egg, 1999) decia: “Una sensacién de
crisis recorre todo el campo del apren-
dizaje contemporaneo. Los gobernan-
tes, los educadores y el pueblo en gene-
ral sienten que algo marcha mal o no se
le presta la debida atencion” (p. 17).
Sin embargo, al hablar de crisis no re-
sulta bueno, segun el autor, hacerlo
como una forma de puro lamento o que-
ja de lo existente, sino como una pers-
pectiva de cambio de cara al futuro. Es
decir, “en la crisis, después de hacer un
juicio, hay que decidirse por un nuevo
camino” (p. 17). En el siglo XXI, dice
Hernéandez Galvez (1999), “lejos esta
guedando la concepcion de la crisis
como sinénimo de catastrofe” (p. 18), y
mas bien puede adquirir connotaciones
de oportunidad. Asimismo, Ferrini
(1986) comenta:

La lucha continua por ubi-
car a la escuela en el contexto de
una realidad siempre cambiante y
que respondaa las necesidades de
su época, nos lleva a apreciar el
hecho educativo dentro de las
instituciones escolares como un
reto a la capacidad profesional
del maestro y como un campo
siempre fecundo a la investiga-
cién experimental. (p. 11)

Al realizar el presente trabajo se
busco conocer el énfasis que tienen los
enfoques educativos planteados, en las
practicas educativas de las escuelas pri-

marias en el centro y sureste de Nuevo
Ledn, México; asimismo, motivar cam-
bios actitudinales —especialmente en los
docentes y administradores de las escue-
las— que lleven al logro de mejoras en
materia de calidad y excelencia educati-
vas. En ese sentido, se buscd determinar
si la educacién que implementan los
maestros en las escuelas primarias del
centro y sureste de Nuevo Ledn, México
esta centrada en la formacion-socializa-
cion, en el conocimiento o en el desarro-
llo de la persona. En la realidad educati-
va aulica estan las respuestas. Y acaso la
crisis educacional contemporanea se
pueda entender mejor en términos de las
implicaciones que se derivan de la apli-
cacion de uno u otro enfoque educativo
en la tarea diaria de la educacion, lo que,
precisamente, se muestra a lo largo del
desarrollo de la investigacion. Brameld
(1967) sostiene que “la discusién de la
educacién actual tiene muy poco signifi-
cado, excepto en el marco de la crisis
mundial” (p. 11). Y Egan (1997) escribe:
“La buena noticia es que existen sin du-
da s6lo tres ideas a donde aferrarse. Las
malas noticias es que las tres ideas son
mutuamente incompatibles y ésta es la
primera causa de nuestra larga y conti-
nua crisis educacional” (p. 3). Ello per-
mite sostener puntos de vista segun los
cuales la préactica social de la escuela
actualmente es, para la presente genera-
cion, crucial.

Bajo las perspectivas de tales ideas,
seguidamente se plantea el problema que
genera la presente investigacion.

El problema

Es importante conocer los tres enfo-
ques educativos, no s6lo en el plano
tedrico-conceptual, sino en términos de
la prioridad que se le esta dando a cada
uno de ellos en las practicas educativas
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del maestro en las escuelas primarias del
centro y sureste de Nuevo Ledn, Méxi-
CO; asimismo, crear espacios que mas
tarde puedan propiciar cambios en el
manejo de tales enfoques con el fin de
mejorar realmente la calidad de la edu-
cacion del alumno como persona huma-
na. Por ello, se ha planteado la siguiente
pregunta que basicamente gui6 el proce-
so de la investigacién: ;Coémo se mani-
fiestan los enfoques educacion como so-
cializacion, educacion como conocimiento
y educacion como desarrollo de la persona
en las actividades, en los procedimientos y
en las interacciones cotidianas de las aulas
de quinto grado de ensefianza primaria en
el centro y sureste de Nuevo Ledn, Méxi-
co, en el afio 2002?

La Figura 1 presenta una idea mas
visualizada del comportamiento de los
tres enfoques educativos en el proceso
de educacidn de los nifios de las escuelas
primarias del centro y sureste de Nuevo
Ledn, México. Describe, por una parte,
las confrontaciones de caracter contradic-
torio que se dan, en el plano tedrico-con-
ceptual, entre cada enfoque educativo. De
ese modo, se producen las disimilitudes
y estan sefialadas por el encuentro fron-
tal de las flechas que disefian el triangu-
lo. Por eso se pueden advertir las con-
tradicciones del enfoque de educacion
centrada en la sociedad con los enfo-
ques de educacion centrados en el co-
nocimiento y en la persona; estan tam-
bién las contradicciones del enfoque de
educacion centrado en el conocimiento
con los enfoques educativos centrados
en lasociedad y en la persona: y asimis-
mo, las contradicciones del enfoque edu-
cativo de desarrollo de la persona con
los enfoques de educacion centrados en
el conocimiento y en la sociedad. Por
otra parte, la figura da cuenta de una
suerte de convergencias de los tres enfo-

ques educativos en la realidad préctica
del aula de clases. Esta convergencia
sefialada por tres tipos de flechas —una
para cada enfoque— se produce por una
serie de similitudes que existe entre cada
uno de dichos enfoques educativos, lo
gue muestra las posibilidades de un mo-
delo eminentemente integrador.

Propésito

Esta investigacion tiene como propo-
sito proveer informacion sobre el tipo de
enfoque educativo que se esté priorizan-
do en las practicas educativas de las es-
cuelas primarias del centro y sureste de
Nuevo Lebn, México, y, desde ese punto
de vista, proporcionar algunas explica-
ciones descriptivamente mas adecuadas
y precisas de la realidad educativa ac-
tual. Asimismo, las informaciones obte-
nidas pueden ser usadas por los maestros
y administradores de la educacién como
ideas, razones o elementos de juicio que
permitan justificar cambios e innovacio-
nes en las practicas educativas de las
escuelas primarias del siglo XXI. Y de
ese modo, acaso apuntar a una educacion
cada vez més excelente e integral de la
persona humana.

Por otro lado, el impacto que tiene
esta investigacion recae fundamental-
mente en el mejoramiento de la educa-
cién como depositaria y generadora de
las realizaciones y de la felicidad del ser
humano. Puede propiciar cambios acti-
tudinales en los administradores y maes-
tros de las escuelas con el fin de hacer
juicios méas precisos sobre la realidad
educativa de los nifios de educacion pri-
maria, para luego tomar decisiones cohe-
rentes, en pro de la innovacion y el me-
joramiento de la calidad que las escuelas
del presente siglo desean lograr. Gimeno
Sacristan (1999) escribe: “Meditar sobre
lo ocurrido nos puede dar perspectivas,
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Figura 1. Esquema conceptual de los enfoques educativos en el aula de clases.
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impulsos y algunas desazones moviliza-
doras. Nos interesa saber qué es lo que
gobierna el presente para meternos en
ese gobierno” (p. 30). En otros termi-
nos, la investigacion en curso no sélo
puede generar cambios de actitudes, sino
propiciar bisquedas e innovaciones con
el fin de lograr el mejoramiento real de
la educacidn primaria en el pafs.

Metodologia

Lainvestigacion es de corte cualitati-
vo. Por lo que “denotaria procesos in-
ductivos, generativos, constructivos, y
subjetivos” (Goetz y LeCompte, 1988, p.
32). Este disefio de investigacion ofrece
a los investigadores del campo de la
educacién, segun las autoras, “alternati-
vas para la descripcidn, interpretacion y
explicacion del universo educativo, asi
como de los fendmenos educativos que
tienen lugar en é1” (p. 55).

En este marco tedrico de la investi-
gacion cualitativa, el presente, tipica-
mente, se trata de un multiestudio de
caso.

Para el desarrollo de la investigacion
se seleccionaron cuatro tipos de escuelas
primarias, las cuales quedaron estableci-
das del siguiente modo: (a) escuela pri-
maria publica y urbana (escuela A); (b)
escuela primaria privada, urbana y de
clase social alta (escuela B); (c) escuela
primaria pablicay rural, (escuela C); y
(d) escuela primaria privada, confesio-
nal y urbana (escuela D). La unidad de
observacion de la investigacion estuvo
circunscrita, exclusivamente, al aula de
clases de quinto grado de educacion pri-
maria. Asimismo, se utilizaron fundamen-
talmente tres métodos: la observacion, la
entrevista y el analisis documental.

La observacién
La observacion del aula de clases del

quinto grado se planificd con anticipa-
cion, definiéndose claramente qué y
cémo observar. El proceso fue directo;
es decir, in situ.

La observacion del investigador fue
de caracter participante. Denzin (1978)
dice que la observacion participante “es
una estrategia de campo que combina
simultdneamente el anélisis documental,
la entrevista de informantes, la partici-
pacion y observacion directa y la intros-
peccion” (p. 183). Asimismo, Ludke y
André (1988) sostienen que “la observa-
cién posibilita un contacto personal y
estrecho entre el investigador y el feno-
meno investigado y presenta una serie de
ventajas” (p. 26). Una de ellas, segln
las autoras, es que permite al investiga-
dor acompafiar in situ las experiencias
diarias de los sujetos. El periodo de ob-
servacion tuvo una duracion de siete
semanas los contenidos se registraron
mediante técnicas de anotaciones escri-
tas, grabaciones y fotografias.

La entrevista

En la presente investigacion la entre-
vista es uno de los instrumentos béasicos
para recoger los datos y las informacio-
nes. Segln Denzin (1978) hay tres for-
mas de entrevista: (a) estandarizada pre-
secuencializada, que en realidad es un
cuestionario cuyas preguntas se formulan
en el mismo orden a todos los informan-
tes; (b) estandarizada no presecuenciali-
zada, que también tiene un cuestionario,
pero no tiene secuencia ni orden en la
aplicacion; (c) no estandarizada, muy
informal, donde ni el orden ni el contex-
to estan fijados. Del mismo, Ludke y
André (1988) consideran (a) las entrevis-
tas no estructuradas, que permiten liber-
tad de recursos; (b) las entrevistas estruc-
turadas, que se parecen a un cuestionario
formal, uniforme; y (c) las entrevistas
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semiestructuradas, que se desarrollan a
partir de un esquema basico, no aplicado
rigidamente y que permite que el investi-
gador haga las adaptaciones necesarias.

En esta ocasion la entrevista fue de
modalidad semiestructurada. Ludke y
André recomiendan que “en educacion
se utiliza més los esquemas libres, me-
nos estructurados. Las informaciones
que se quiere obtener y los informantes
gue se desea contactar, en general profe-
sores, directores, orientadores, alumnos
y padres, son abordados mas convenien-
temente a través de un instrumento mas
flexible” (p.34). Para la administracion
se contd con un protocolo bésico de en-
trevistas, que sirvié como una guia béasi-
ca, un cuestionario con los tépicos prin-
cipales que se querian abordar en la
investigacion. Asimismo, para la elabo-
racién del protocolo basico de la entre-
vista se siguio la secuencia de preguntas
recomendadas por Patton (1980), Sprad-
ley (1979) y Schatzman y Strauss
(1973). En la presente investigacion se
entrevistd, por separado, a los maestros,
a los alumnos y a los padres de familia.

El anélisis documental

El anélisis documental es actualmen-
te poco explotado en el campo de la
educacion, no asi en las ciencias socia-
les. Ludke y André (1988) muestran que
“el analisis documental se puede consti-
tuir en una técnica valiosa para el abor-
daje de datos cualitativos, sea para com-
plementar las informaciones obtenidas
por otras técnicas, o para revelar aspec-
tos nuevos de un tema o problema” (p.
38). Otros estudios (Caulley, 1981;
Goetz y LeCompe, 1988) indican tam-
bién que el andlisis documental busca
identificar informaciones actuales en los
documentos a partir de cuestiones o
hipétesis de interés.

En esta investigacion, el analisis do-
cumental se hizo sobre los documentos
escritos o graficos que sirvieron como
fuente de informacion sobre los tépicos
elegidos en el estudio. El objetivo fue
complementar la informacion que ya se
poseia y/o descubrir nuevas ideas para la
investigacion en curso.

Instrumentos

Segln Goetz y LeCompte (1988),
“los instrumentos principales del etno-
grafo son sus 0jos y sus oidos, asi como
otras facultades sensoriales, a los que se
suma un conjunto de medios auxiliares
como grabadoras de audio y video y
camaras fotograficasy de cine” (p. 169).
Para la presente investigacion por razo-
nes de limitaciones economicas y de
dificultades para obtener las autoriza-
ciones respectivas, no se usaron instru-
mentos auxiliares como la camara de
cine, y la filmadora de videos; pero si
los siguientes instrumentos auxiliares:
(a) dos grabadoras profesionales para
hacer entrevista y (b) dos camaras co-
munes para recabar vistas del lugar de
los hechos.

Andlisis de los datos

En esta parte, se presentan las técni-
cas usadas para el andlisis de los datos,
que han sido adoptados en la presente
investigacién. La seleccidn de tales téc-
nicas son imprescindibles, ya que segun
Casanova (1999) sirven para “garantizar
la fiabilidad, validez y objetividad en la
evaluacion” (p. 156). Para ello se ha
seguido un proceso organizado en cuatro
fases: (a) el recuento estadistico general,
(b) la técnica de triangulacién —de fuen-
tes, de observadores, de métodos, de
tiempo, de lugares—, (c) la sistematiza-
cién de los datos e informaciones y (d)
el andlisis del contenido.
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Resultados
La escuela A

Las observaciones realizadas en la
escuela A muestran que es eminente-
mente formativa y socializadora. Las
prioridades educativas estan orientadas
predominantemente hacia la formacion
de los nifios en las normas y convencio-
nes de la sociedad y sus manifestaciones
culturales y tradicionales. Los maestros
participan de la educacion con proposi-
tos dignos de formar buenos ciudadanos,
que se adapten facilmente a la comuni-
dad debido a su formacion profesional
para ubicarse en el mercado laboral.

En esta escuela se afirma basicamente
la funcién social de la escuela, tal como
lo promueven Durkheim (1956), Saint-
Simon (1960), Luzuriaga (1963), Sucho-
dolsky (1966), Dewey (1971) y Carneiro
(1996), entre otros. Por otro lado, tal co-
mo se estipula en los documentos curri-
culares de la escuela, se nota que el en-
foque centrado en el conocimiento se
manifiesta mediante la adquisicion de
conocimientos —basicamente en el sen-
tido de recepcién— con el prop6sito de
trasmitirlos a otros (Drucker, 1994; Rus-
sell, 1974).

Finalmente, en esta escuela se obser-
va que el enfoque centrado en el desa-
rrollo de las potencialidades y habilida-
des del alumno como persona no merece
unaatencion de caracter deliberado, aun-
gue se notan algunas atenciones esponta-
neas. En suma, en las précticas educati-
vas de la escuela A se tiende a anular
este Ultimo enfoque educativo.

La dinamica del comportamiento de
los enfoques educativos en la escuela A
se puede visualizar mejor observando la
Figura 2, donde S representa la esfera
del enfoque educativo de socializacion,
C la del enfoque de conocimiento y DP
la del enfoque de desarrollo de la perso-
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na. Se pueden ver las proporciones del
enfoque socializador y del enfoque de
conocimientos que juntos estan inva-
diendo desproporcionadamente el espa-
cio que deberia corresponder al enfoque
de desarrollo de la persona, de tal modo
que la educacion centrada en la persona
casi no tiene lugar o no se manifiesta
debidamente en las préacticas aulicas de
la escuela A.

Con el proposito de buscar una sim-
bolizacién més concreta, se puede ob-
servar el rostro humano de la Figura 3,
donde la boca representa el enfoque de
socializacion, las orejas el enfoque de
conocimiento y los ojos el enfoque de
desarrollo de la persona.

Figura 2. Representacion grafica de la dinAmicay
el comportamiento de los tres enfoques educativos
en la escuela A.

Figura 3. Simbolizacién antropomérfica de la
educacion del alumno en la escuela A, segln el
énfasis de los enfoques educativos.
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La escuela B

Las observaciones realizadas en la
escuela B muestran el énfasis predomi-
nante del enfoque de conocimiento. Las
practicas educativas en el aula tratan de
priorizar los propositos emanados del
Plany programas de estudios que le dan
relevancia al aprendizaje y la adquisi-
cién de conocimientos. Se promueven,
asimismo, multiples actividades educati-
vas que enfatizan el acopio de conoci-
mientos para asumir los retos de una
sociedad del conocimiento tal como lo
preconizan Drucker (1994), Ackoff
(1995), Dupla (1999) y Brunner (2001),
entre otros. La escuela esta tecnol6gi-
camente bien equipada. Por otro lado, se
observa también fuerte énfasis del enfo-
que educativo de formacién y socializa-
cién. La presencia de este enfoque es
bastante notoria, a tal punto que tiende a
equilibrar el contrapeso del enfoque de
conocimiento. Del mismo modo, el enfo-
que de desarrollo del alumno como per-
sona también tiene una presencia, aun-
gue no muy significativa, en las practi-
cas educativas de la escuela B. Més bien
se nota este énfasis en las posturas e
ideas educativas que se sostienen al inte-
rior de la escuela. En otras palabras, en
la teoria la escuela enfatiza el enfoque
de desarrollo de la persona, mientras que
en los hechos generalmente no lo hace.
Es interesante observar que esta situa-
cién educativa de la escuela B es promo-
vida actualmente por la OCDE (1991),
Delors (1996), Carneiro (1996), Pérez
(1998), Braslavsky (1999) y Pérez-Es-
clarin (1999), entre otros pensadores y
analistas de la educacion actual, quienes
propugnan la priorizacion de los enfo-
gues de conocimiento y socializacién en
las escuelas actuales.

La Figura 4 presenta una muestra
visualizada de la dindmica y el compor-
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tamiento que observan los tres enfoques
en la escuela B: de socializacion (esfera
S), de conocimiento (esfera C) y de de-
sarrollo de la persona (esfera DP). Las
proporciones de los enfoques de conoci-
miento y de socializacion son mayores y
muestran cierta similitud, mientras que la
escuela enfatiza muy poco el enfoque de
desarrollo de la persona, razén por la cual
ocupa muy poco espacio en la represen-
tacion. Al parecer la educacién centrada
en el alumno como persona solo esta pre-
sente en los datos declarativos al interior
de la escuela. Ademas, con el propésito
de buscar una simbolizacién mas concre-
ta, se puede observar el rostro humano de
la Figura 5, donde la boca representa el
enfoque de socializacion, las orejas el
enfoque de conocimiento y los ojos el
enfoque de desarrollo de la persona.

Figura 4. Representacion gréfica de la dinamica y
el comportamiento de los tres enfoques educativos
en la escuela B.

Figura 5. Simbolizacion antropomérfica de la
educacién del alumno en la escuela B, segln el
énfasis de los enfoques educativos.
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La escuela C

Las observaciones hechas en la es-
cuela C muestran una situacion singular
por su naturaleza de institucion educati-
varural y de modelo multigrado. En rea-
lidad, de acuerdo con los datos recogidos,
se puede decir que existe una regular ten-
dencia hacia el enfoque de formacion
socializacién, aunque se da de manera
bastante deficiente y sin calidad. Es de-
cir, busca ser una escuela socializadora.
Por otro lado, el enfoque de conocimien-
to se manifiesta de manera realmente
precaria, debido a las deficiencias que
ostentan las practicas educativas aulicas.

En relacion con el enfoque de desa-
rrollo de la persona, las observaciones
arrojan una tendencia similar al enfoque
socializador, lo que es lamentable, ya
que, por la naturaleza de la escuela, este
enfoque es el que mas se podria manifes-
tar. Sin embargo, aunque de manera de-
ficiente y con falta de competencia pro-
fesional, se puede advertir que en la es-
cuela C existe una tendencia a la mani-
festacion de los tres enfoques educativos
sin predominio de ninguno de ellos. Esta
situacion permite aseverar que, en el
supuesto caso de estar bien acondiciona-
da'y mejor atendida, bajo la direccién de
un maestro especializado en educacion
rural de tipo multigrado, esta escuela
puede constituirse en una alternativa de
mejoramiento y reforma de la educacion
actual que se debate entre la crisis y el
cambio. Asi lo sostienen entre otros la
UNESCO (1979), Rassekh (1990), Pliya
(1990) y Boix (1995). Larazdn basica es
gue se puede advertir una tendencia
hacia la manifestacion un tanto equili-
brada de los tres enfoques educativos en
las practicas aulicas de la escuela. En
esta direccion estan orientadas las opinio-
nes sostenidas por Miller (1996), UNES-
CO (1996), Gallegos Nava (1997), Graja-
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les (1997), Flake (1998) y Yus Ramos
(2001), entre otros. Una escuela como
ésta es realmente una oportunidad para
implementar el enfoque educativo cen-
trado en el desarrollo del alumno como
persona. Pero, lamentablemente se pue-
de decir en este caso que la escuela casi
no tiene una real intencionalidad en la
educacidn de los nifios. Lo que hace es
s6lo limitarse a cumplir, a como dé lu-
gar, con las exigencias de formalidad y
escolaridad encargadas oficialmente.

La dinamica y el comportamiento
que tienen los tres enfoques en la escue-
la C se muestran visualizados en la Figu-
ra 6. Es interesante notar las proporcio-
nes que muestran los tres enfoques edu-
cativos, con énfasis casi similares. Po-
dria pensarse entonces que se trata de
una escuela con el “modelo integrado”
que se busca, pero no es asi. El problema
radica en la falta de intencionalidad y
sentido de lo que se hace. Las practicas
educativas en el aula son precarias en
cualquiera de los enfoques educativos.
Es el modelo multigrado, con programas
y materiales adecuados, el que le confie-
re una suerte de implementacién de los
tres enfoques. Ademas, con el propésito
de buscar una simbolizacién mas concre-
ta, se puede observar el rostro humano
de la Figura 7, donde la boca representa
el enfoque de socializacidn, las orejas el
de conocimiento y los ojos el de desarro-
llo de la persona.

Figura 6. Representacion grafica de la dinamicay
el comportamiento de los tres enfoques educativos
en la escuela C.
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Figura 7. Simbolizacion antropomérfica de la
educacion del alumno en la escuela C, segin el
énfasis de los enfoques educativos.

La escuela D

Las observaciones recabadas
del analisis de los datos en esta escuela
muestran el énfasis predominante del
enfoque educativo de formacién-socia-
lizacion. La institucion se nota fuerte-
mente influida por los requerimientos
educativos, valdricos y culturales de la
sociedad que la cobija, primeramente; y,
luego, de la organizacion que la patroci-
na. Lafortaleza de su propuesta educati-
va estd en la educacién de valores y la
disciplina, mediante el cumplimiento de
las normas y reglamentos. La educacion
“por el ejemplo y el precepto” es la cla-
ve de sus mayores logros. Por otro lado,
el enfoque centrado en el conocimiento
se muestra también bastante notorio, por
lo cual tiende a equiparse con el enfoque
centrado en la socializacion. En este
caso basta considerar el lema “Honor y
deber en el saber” o dar una ojeada a los
propositos y métodos educativos conte-
nidos en los documentos curriculares
correspondientes. Finalmente, el enfoque
educativo centrado en el desarrollo de la
personatiene una presencia menor en las

précticas educativas de la escuela D, un
tanto insuficiente, lo que significa que en
esta escuela no se le presta la debida
atencion a la educacion del alumno como
persona humana, en razén de la prepon-
derancia y el énfasis de los enfoques de
socializacion y de conocimiento. Esta
situaciéon puede ser preocupante debido
al concepto de educacién que dice mane-
jar la escuela: la educacién “abarca todo
el ser y todo el periodo de la existencia
accesible al hombre. Es el desarrollo ar-
monioso de las facultades fisicas, menta-
les y espirituales” o también educar sig-
nifica “promover el desarrollo del cuer-
po, la mente y el alma, a fin de que se
lleve a cabo el proposito divino de la
creacion” del ser humano. Ademés, al-
gunos de los pensadores de la educacion
cristiana que concuerda con las posturas
tedricas y filosdficas que ostenta la es-
cuela D asi lo reclaman. Entre ellos se
hallan White (1971, 1987, 1996), Suther-
land (s.f.), Knight (1989), Cadwallader
(1993), Brown (1981), Bouvet de Kor-
niejczuk (1994), Akers (1996), Rasi
(1996), Fowler (1997) y Grajales (1997,
1999).

La dinamica y el comportamiento de
los tres enfoques educativos en la escuela
D se visualizan claramente en la Figura
8. Se puede observar que las proporcio-
nes de los enfoques de socializacion y de
conocimiento son mayores —especial-
mente de la primera—y por ende mantie-
nen un preponderancia sobre el enfoque
de desarrollo de la persona que, en el
caso de esta escuela, a pesar del poco
énfasis, es real. La filosofia educativa
cristiana de la que es parte le confiere esa
capacidad integradora y lo que le hace
falta puede ser mayor intencionalidad y
sentido en la practica de la educacién
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integral que propugna. Ademas, con el
proposito de buscar una simbolizacién
mas concreta, se puede observar el ros-
tro humano de la Figura 9, donde la
boca representa el enfoque de sociali-
zacion,

Figura 8. Representacion grafica de la dinamicay
el comportamiento de los tres enfoques educativos
en la escuela D.

QY

Figura 9. Simbolizacién antropomoérfica de la
educacion del alumno en la escuela D, segin el
énfasis de los enfoques educativos.

las orejas el de conocimiento y los 0jos
el de desarrollo de la persona.

Discusion y reflexiones finales

En estos dias de busqueda y genera-
cién de cambios en la educacion, volver
la mirada a la escuela —y especifica-
mente al aula— es una necesidad social
de vital importancia. En México y en
otros paises latinoamericanos, alin queda
por superar retos y tradiciones estableci-
dos y asumir propuestas que tiendan al

mejoramiento de la educacion de los ni-
fios y jovenes. Pero, ¢ qué significa volver
lamirada a la escuela? Sin duda, signifi-
careconsiderar sus propdsitos educativos
fundamentales, sus problemas reales, sus
retos inmediatos, sus grandes perspecti-
vas de innovacion y desarrollo y, sobre
todo, buscar el fortalecimiento real de la
escuelay la educacion, porque en Gltima
instancia la escuela es el espacio mas
dindmicoy formal de la educacion del ser
humano. En otros términos, volver la
mirada a la escuela significa también,
como dice Braslavsky (1999), una mane-
ra de “re-hacer la escuela” mediante la
basqueda de un nuevo paradigma de la
educacion. En este sentido, el acopio de
observaciones, el analisis de los hechos,
las ideas y propuestas lanzadas son con-
tribuciones de mucha importancia parael
acto de volver la mirada hacia la escuela
y la educacién actuales. En palabras de
Pérez-Esclarin (1999), “las escuelas estan
Ilamadas a jugar en el nuevo siglo el pa-
pel que jugaron las fabricas en este siglo
que ya muere (siglo XX)” (p.62). En ese
sentido, el futuro de la sociedad posmo-
derna depende de la capacidad de sus
ciudadanos, que viene condicionada por
el nivel y la calidad de la educacioén que
recibe en las escuelas.

En este contexto, a partir de 1970, la
escuelay la educacion han sido objetos,
cada vez con mayor intensidad, de co-
mentarios y criticas desalentadoras en la
sociedad (Silberman, 1970). De tal modo
que el optimismo que ostentaba la edu-
cacién hasta mediados de la década de
los 60 comenzo a observar vertiginosa-
mente situaciones de pesimismo en mu-
chos aspectos (Coombs, 1985). Como
consecuencia, cerca de la década del 90 ya
se hablaba cominmente de pérdida de
sentido de la escuela y la educacion en
general (Ackoff, 1995; Drucker, 1994;
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Goodlad, 1980, Goodman, 1973; Silva,
1974). Esta pérdida de sentido, dice Bras-
lavsky (1999), “se vivia diariamente,
mientras que las criticas se multiplicaban
y se agudizaban” (p. 25). Tedesco
(1987) afirm6 que a mediados de la dé-
cada de los 80, los paradigmas educati-
VoS tedricos vigentes hasta ese entonces
estaban mostrando evidentes sintomas
de agotamiento, con lo cual “la teoria
enfrentaba un serio problema de fertili-
dad explicativa de eficacia para orientar
y producir acciones destinadas a modifi-
car la realidad” (p. 11). Pero, a partir de
los afios 1990, se vive una suerte de nue-
Vo posicionamiento de la educacion en
las agendas de los paises y de los pensa-
dores e investigadores del fendmeno mas
importante de la sociedad, porque tal
como sostiene Delors (1996) “la educa-
cién constituye un instrumento indispen-
sable para que la humanidad pueda pro-
gresar hacia los ideales de paz, libertad
y justicia social” (p. 9). De manera que
en la actualidad la educacién constituye
el objeto mas analizado y pensado y
ocupa un lugar preponderante en el dise-
fio de las politicas y planes de los go-
biernos y organizaciones regionales y
mundiales, aunque ese “lugar preponde-
rante” que se le otorga sigue aun lejos de
los hechos v las realizaciones tangibles.

Por estas razones, y en el marco de la
crisis de sentido de la educacion actual,
se consideran Utiles y necesarios los es-
tudios realizados en torno de los enfo-
ques educativos que se manejan cotidia-
namente en las practicas educativas de
las escuelas actuales. Porque toda refor-
ma o innovacion que se propugna tiene
la necesidad de comenzar considerando
primeramente las concepciones teoricas,
filosdficas y hasta teolégicas en el que
se produce, ya que constituyen los fun-
damentos que a la postre determinan el

porqué se hace lo que se esta haciendo en
las aulas de las escuelas. Son estas postu-
ras la raiz del sentido que se busca en la
educacién contemporénea (Witts-chier,
1979).

Las teorias filosoficas y los sistemas
educativos que se han desarrollado en el
mundo hasta la actualidad son maltiples
y de diversas configuraciones. Por lo
mismao, acaso, han sido objeto de singula-
res esfuerzos por buscar semejanzas y
convergencias para presentarlos luego
por pequefios grupos (Brameld, 1967;
Cohen, 1977; Chico Gonzalez, 1972;
Egan, 1997; Fermoso, 1985; Ferrini,
1986; Gilbert, 1977; Jesualdo, 1968; Lu-
zuriaga, 1963; Yus Ramos, 2001). Estos
esfuerzos son importantes porque facili-
tan lacomprension del proceso educativo
en el ser humano vy, por ende, pueden
motivar cambios actitudinales, en maes-
tros, administradores y alumnos con el
propdsito de buscar alternativas para el
mejoramiento de la educacion. Es por
eso que en el presente trabajo, tomando
fundamentalmente la perspectiva peda-
gogica, se ha considerado oportuno agru-
parlos en tres enfoques educativos basi-
cos: (a) enfoque educativo centrado en la
formacion-socializacion, (b) enfoque
educativo centrado en el conocimiento y
(c) enfoque educativo centrado en el de-
sarrollo de la persona.

Estos enfoques, en opinién de Egan
(1997), son claramente contradictorios e
irreconciliables, aunque les reconoce
algunos rasgos de similitud. Pero no pue-
den darse sino por separado en el desa-
rrollo de las clases y en esto radica ma-
yormente, dice el autor, la crisis de la
educacion actual: en que se aplica unou
otro enfoque en el proceso educativo. Sin
embargo, en la realidad de las practicas
educativas que desarrolla el maestroenel
aula, se puede observar con nitidez la
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presencia de los tres enfoques educati-
V0s, aunque de una manera desequilibra-
da, es decir, con el predominio —muchas
veces desmesurado— de uno de ellos en
desmedro de los otros.

Pero se dan los tres enfoques. En
consecuencia, es infructuoso intentar
programar el trabajo de una escuela a
partir de la separacién de los enfoques,
ya que en el aula se manifiestan de ma-
nera integrada. Se incurre en un gran
riesgo si se pretende educar basados solo
en un enfoque educativo, sea cualquiera
de ellos. Hasta puede resultar nocivo
para el ser humano. El perfil de un indi-
viduo educado bajo la égida del enfoque
socializador da como resultado un alum-
no dependiente, que no puede tomar
decisiones por si solo; es como un alum-
no domesticado porque en la escuela se
limita a responder mecénicamente a las
expectativas del docente, a contestar
cuestionarios con lareproduccion exacta
de lo que antes se le dio como verdad
establecida. El alumno del enfoque de
educacidén formativa y socializadora ge-
neralmente carece de iniciativa, espera
que el maestro le diga qué debe hacer y
si lo que ha hecho esté bien o mal; esel
“alumno del manual”; su objetivo es
s6lo adaptarse bien en la sociedad y la
cultura, respetando sus normas y cos-
tumbres establecidas. Por otro lado, la
persona educada en el enfoque de cono-
cimiento es un hombre lleno de informa-
ciones. Su meta es adquirir el sentido de
acumular cada vez méas conocimientos.
Esta persona busca ser el paradigma del
saber, del conocimiento, de la supera-
cion especializada para juzgar y criticar
los valores y costumbres de la sociedad,;
es un individuo frio, calculador, carente
de sentimientos y emociones; muchas
veces se construye su propio castillo de
marfil y ostenta su elitismo. Finalmente,

el individuo educado bajo el enfoque
educativo de libre desarrollo de la perso-
na es un hombre que ha logrado desarro-
Ilar sus potencialidades personales: ima-
ginacion, creatividad y aprendizaje. Sin
embargo, corre el riesgo del mal uso de la
libertad y el libre albedrio. Es un indivi-
duo egocéntrico, autosuficiente, prefiere
el culto a la personalidad. No le interesa
mas que él mismo y se considera el cen-
tro del universo; por lo tanto, pretende
acabar hasta con Dios mismo, porque
cree que él le estd usurpando su lugar.
Por tales razones, sostenia Egan (1997),
no es posible lograr una de estas tres
ideas educacionales sin afectar el logro
de la otra. Es mas, la predominancia de
una de ellas en las practicas educativas
puede hacer sesgar a la educacién hacia
un perfil determinado del ser humano. Es
necesario un modelo integrador y, méas
aun, un modelo integrador de perspecti-
vas filosoficas cristianas y biblicas, por-
que ciertamente el hombre actual ha lo-
grado descubrir los secretos del tomo y
de los microchips, pero también se ha
alejado del ideal del Sermdn del Monte.

Se propone, por tanto, que, en lugar
de optar por uno de los enfoques, se bus-
que mas bien un acercamiento cada vez
mas real y deliberado en las experiencias
educativas por las que atraviesa el alum-
no, lo que implica buscar un cierto grado
de equilibrio en la implementacion de los
enfoques. La tarea es compleja, pero ese
es el gran desafio planteado a las refor-
mas educativas actuales, sobre todo para
las que son implementadas por los
neochumanistas del posmodernismo; en el
fondo, es una lucha por mantener lo esen-
cial de la educacion, por desprenderse de
lo obsoleto y por incorporar 1o nuevo
considerado como lo mas significativo
(Ander-Egg, 1999). De lo contrario, las
propuestas de cambio en las escuelas
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pueden caer en el terreno de las buenas
intencionesy en lamerasuperficialidad.
Un esfuerzo muy significativo en torno
de la aplicacién de los tres enfoques
educativos es, por ejemplo, la propuesta
tedrica de la educacion actual como
nuevo humanismo que promueve la
UNESCO en el informe de la Comision
Internacional para la Educacion del siglo
XXI. La Figura 10 presenta en forma
visualizada esa integracion tedrica,
donde cada circulo representa un
enfoque educativo: S, de socializacién;
C, de conocimiento; y DP, de desarrollo
de la persona. Asimismo, los espacios en
blanco de cada circulo significan las
confrontaciones disimiles que hay entre
ellos, los espacios con puntos
representan las similitudes entre uno y
otro enfoque y el espacio central
sombreado representa la educacién
integral del alumno como persona.

Figura 10. Representacion grafica de la dindmica
y el comportamiento de los tres enfoques edu-
cativos en el caso de una escuela ideal con
educacion de desarrollo integral del alumno, segiin
la filosofia de la educacion humanista y
neohumanista (UNESCO).

En el plano real, las escuelas
primarias del centro y sureste de Nuevo

Ledn que fueron objeto de observacion
muestran, nitidamente, marcados énfasis
en el enfoque de formacion socializacion
(casos, escuelas A, C, y D); asimismo, el
enfoque educativo de conocimientos se
muestra muy enfatizado en el caso de la
escuela B. Cabe anotar aqui que, en el
caso de la escuela C, ciertamente existe
el énfasis en el enfoque de socializacién,
aunque de un modo deficiente y sin
claras intenciones educativas. Como se
puede ver, la realidad situacional de las
escuelas muestran un abandono del
enfoque educativo centrado en el
desarrollo del alumno como persona.
Sélo se pueden observar signos e indicios
de su presencia en las practicas edu-
cativas &ulicas. Esta situacion es
lamentable, porque el acto educativo esta
orientado fundamentalmente hacia la
persona, quien debe tener entonces la
centralidad si se quiere hablar de una
educacion integral del individuo.

Finalmente, es importante tener en
cuenta que entre los tres enfoques de la
educacion universal, el que debe ostentar
la centralidad en el proceso educativo es
el enfoque de desarrollo del alumno
como persona humana (Cohen, 1997;
Heller, 1995; Miller, 1996; White, 1987;
Yus Ramos, 2001), lo que de ningun
modo significa la minimizaciéon o la
anulacién de los otros enfoques, sino que
el enfoque de socializacién y de
conocimiento se tienen que manifestar
como aspectos que contribuyen
directamente en el desarrollo de la
persona.
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como finalidad exponer el proceso de construccion
de la Escala de Satisfaccion Laboral, en su version para docentes (ESLA-
educacion), y los resultados obtenidos tras el estudio de sus propiedades
psicométricas. Se trabajo con una muestra de 303 docentes, de ambos sexos, de
nivel socioecondmico medio, que ejercen su profesion en los niveles inicial y
medio de diversas instituciones pablicas y privadas de las provincias de Buenos
Aires, Entre Rios y La Pampa. Se analiz6 la consistencia interna de la escala,
se estudié la validez factorial y se observo el comportamiento de los itemes en
relacion al poder discriminativo. Todos los andlisis arrojaron resultados
satisfactorios, por lo que se concluye que el ESLA-educacion constituye una
definicion operacional vélida y confiable del constructo en esta muestra de

docentes.

Introduccion

El trabajo ocupa un lugar esencial en
el desarrollo holistico de la persona. Sus
implicaciones sobre el ser humano no
son desconocidas; por el contrario, pue-
den hallarse numerosos escritos que tra-
tan sobre los efectos directos e indirectos
que el trabajo tiene sobre el hombre, asi
como sobre las necesidades que éste
satisface por medio de su labor cotidia-
na. Otorgando importancia a esta temati-
ca es que grandes pensadores filoséficos
han intentado responder a cuestiones
tales como ¢cual es el verdadero fin del
trabajo?, ¢qué valor tiene éste para el
hombre?y ¢ qué necesidades humanas se
ven satisfechas con el trabajo? Las res-
puestas a estos interrogantes abarcan un
amplio campo de estudio ya que integran
conceptos tales como motivacion, nece-
sidades, actitudes, socializacion y valo-
res, entre otros.

De acuerdo con Vazquez Vialar
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(1970), lasatisfaccion de las necesidades
humanas constituye el fundamento del
trabajo. Para saciar sus necesidades el
hombre realiza una actividad, un trabajo,
que le permite transformar los recursos
naturales para su supervivencia. Pero el
valor de esta actividad no se circunscribe
s6lo a un sistema de provisiones, sino
que, por sobre todo ello, tiene como fin
completar al propio trabajador. Segin
este autor, el hombre se realiza en el traba-
jo porque puede expresarse de algiin modo
y asi su trabajo actlia como fuente libera-
dora. El valor del trabajo no es un valor
econdmico, sino que lo trasciende, busca
la satisfaccion de la persona.

Schulz (1986) menciona que la satis-
faccion laboral ha sido una de las varia-
bles més extensamente estudiadas en el
admbito de las ciencias sociales. Sin em-
bargo, no ha habido consenso en definir
el concepto debido posiblemente a la
gran variedad de aspectos o dimensiones
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que abarca. De acuerdo con este autor,
uno de los primeros trabajos sobre satis-
faccion laboral fue realizado en 1935 por
Hoppock, quien la definia como la com-
binacion de determinados aspectos psi-
colégicos, fisioldgicos y ambientales que
daban lugar a un estado particular del
individuo. Por su parte Vroom (1964,
citado en Vélaz Rivas, 1996) se refirio a
la satisfaccion laboral como el resultado
de la interaccion entre el individuo y su
ambiente de trabajo, considerandola pro-
ducto de una evaluacion subjetiva de los
empleados sobre las gratificaciones y
condiciones laborales. Décadas después
algunos investigadores (para una revi-
sion véase Schulz, 1986) concluyeron
que no existe una definicién universal de
satisfaccién laboral y que el término
podia ser definido de acuerdo con las
variables situacionales que se estudien.
De este modo, numerosos autores han
asimilado el término satisfaccion en el
trabajo a una actitud que se da en fun-
cion de la personalidad del individuo, de
sus caracteristicas socio demograficas y
de la situacion objetiva en la que se en-
cuentra (Davis y Newstrom, 1991; Sala-
zar, 2002).

En esta investigacion, la satisfaccion
laboral serd entendida como una actitud
de fuerte contenido emocional hacia el
trabajo que se realiza. De este modo, la
satisfaccion hace referencia al conjunto
de actitudes positivas que el trabajador
adopta hacia la propia labor, mientras
que la insatisfaccion hace referencia a
las actitudes negativas acompariadas de
una pérdida de identificacion psicoldgica
y emocional hacia el trabajo (Salazar,
2002).

La actitud es la disposicion del indi-
viduo a evaluar de una manera determi-
nada ciertos eventos u objetos (Chein,
1948) e implica al mismo tiempo senti-
mientos, prejuicios, sesgos, miedos y
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convicciones acercade ellos (Thurstone,
1928). Quizés uno de los aspectos que
mas ha motivado el estudio de la satis-
faccion en el trabajo es el que establece
que la actitud predispone a actuar cohe-
rentemente con estas cognicionesy afec-
tos (Rodriguez, 1976). Siguiendo esta
idea, un sujeto insatisfecho se comporta-
rd en el trabajo significativamente dife-
rente a aquel que tiene actitudes positi-
vas. De hecho, se sabe que las personas
insatisfechas disminuyen su rendimiento
laboral, estdn mas predispuestas a las
quejas y conflictos, presentan una tasa
mas elevada de ausentismoy experimen-
tan un deterioro importante de su salud
fisicay mental (Werther y Davis, 1995).

Toda actitud se gesta a partir de una
interaccion entre dos partes, en este caso
entre el trabajador y las condiciones labo-
rales. Si éstas son evaluadas de manera
positiva, el trabajador adoptara natural-
mente una actitud favorable y se com-
portara acorde a ello. Aceptar esta pre-
misa lleva a preguntarse qué aspectos
del entorno laboral promueven actitudes
positivas y cudles podrian asociarse a la
insatisfaccion. Herzberg (1980) ha anali-
zado las condiciones laborales desde la
teoria motivacional, llegando a la con-
clusion de que existen fundamentalmen-
te dos grandes grupos de factores rela-
cionados con el trabajo, que afectan la
satisfaccion: los factores extrinsecos y
los intrinsecos. Entre los primeros se enu-
meran (a) el tipo de gestion, (b) las remu-
neraciones, () la comunicacion y las rela-
ciones humanas, (d) la jornada laboral y
los tiempos de descanso, (e) los riesgos de
trabajo, (f) la posibilidad de ascenso y
desarrollo profesional, y (d) las condicio-
nes fisico-ambientales. Entre los factores
intrinsecos pueden incluirse (a) las posi-
bilidades de logro personal, (b) el reco-
nocimiento recibido por el desempefio,
(c) laresponsabilidad, (d) la motivacion,
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(e) la libertad de decidir como realizar
un trabajo, (f) la utilizacion plena de las
habilidades personales y (g) la formula-
cién de objetivos y la evaluacion relacio-
nada con éstos (Martos Medina, 2000;
Salinas Oviedo, Laguna Calderon y
Mendoza Martinez, 1994). Para Herz-
berg (citado en Fournies, 1991), el logro
personal y el reconocimiento son las
influencias motivadoras mas fuertes del
entorno laboral. Si los factores extrinse-
cos no son satisfechos, producen efectos
negativos en el trabajo. Sin embargo, su
satisfaccidn no asegura que el trabajador
modifique su comportamiento. En cam-
bio, los factores intrinsecos cuando son
satisfechos motivan al trabajador a des-
plegar un mayor esfuerzo (Herzberg,
1980; Salinas Oviedo et al., 1994).

Como se menciond anteriormente, la
insatisfaccion genera un decrecimiento
de la calidad del trabajo que se realiza.
Esto es negativo en cualquier rama o area
que se ejerza. Sin embargo, en determina-
das profesiones esto puede implicar un
importante riesgo para la poblacion. Este
es el caso, por ejemplo, de los profesio-
nales de la salud o los educadores, quie-
nes al estar insatisfechos podrian ejercer
sus tareas de manera irresponsable, per-
judicando el normal desarrollo de los
beneficiarios de su trabajo, incluso con
consecuencias a largo plazo.

Latarea docente significaun impacto
importante en la vida de los educandos.
Cada dia, dentro del aula, los alumnos
no solo aprenden matematicas, literatura
o historia; aprenden también habitos,
principios y normas de comportamiento.
Los docentes representan una de las fi-
guras mas significativas de la infanciay
muchas veces son los unicos referentes
de los alumnos. Esto representa, sin lu-
gar a dudas, unaenorme responsabilidad
para los educadores. Aquellos que no
estén satisfechos con su trabajo mostraran
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actitudes negativas hacia su tarea, sus
colegas y directivos, y lo que es ain mas
peligroso, hacia sus alumnos. Realizaran
sus tareas con desgano, mostrardn una
actitud apética y falta de interés en el pro-
greso educativo de sus alumnos (Oros,
Main y Duarte, 2002).

Por tal motivo, conocer el nivel de
satisfaccion que el profesional docente
experimenta respecto de su trabajo es, no
s6lo valioso, sino también imprescindible.
La evaluacion diagnostica podria utili-
zarse para elaborar planes preventivos y
tomar precauciones a nivel institucional,
con el fin de brindar a los profesionales
un ambiente de trabajo que promueva el
crecimiento, la satisfaccion y el bienes-
tar. Para ello es necesario contar con
instrumentos de evaluacién vélidos y
confiables.

Debido a que no se han encontrado
cuestionarios argentinos que permitan
evaluar la satisfaccion laboral en el dm-
bito docente, se disefid una escala que
resulte Gtil para este proposito y presente
propiedades psicométricas sélidas.

Método
Participantes

Para el estudio de las propiedades
psicométricas de la escala se trabajé con
una muestra de 303 docentes de ambos
sexos, de nivel socioeconémico medio,
que ejercen su profesion en los niveles
inicial y medio de diversas instituciones
publicas y privadas de las provincias de
Buenos Aires, Entre Rios y La Pampa,
Argentina.

El 83.3% de la muestra corresponde
al sexo femenino y el 16.7% al sexo
masculino. Se observoé un rango de edad
de 22 a 66 afios (M= 40; D= 9,46).

En relacién al estado civil, el 73.2%
de los docentes estan casados, el 20.7%
solteros y el 5.7% corresponde a sujetos
separados o viudos. El 26.6% de los do-
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centes no tiene hijos, mientras que el
namero de hijos de los sujetos casados
asciende a dos, en su gran mayoria.

El 72.6% del total de la muestra tiene
estudios terciarios completos, mientras que
el 22,3% alcanz6 estudios universitarios;
solo el 5.1% realiz6 estudios de posgra-
do. La muestra estuvo compuesta por
docentes de instituciones puablicas y pri-
vadas; un 64.3% de la cual pertenece a
instituciones privadas. Existe una leve
diferencia entre el nimero de docentes
que se desempefia en el nivel inicial
(41.3%) y el nivel medio (53,6%); sien-
do unos pocos quienes ejercen su fun-
cion en ambos niveles educativos
(5.1%).

La antigliedad profesional se extien-
de de 1 a 42 afios (M=15.31; D=9.20) y
mas del 50% de la muestra mencion6
haber permanecido durante mas de 10
afios en la institucion actual. La cantidad
de horas trabajadas a la semana presenta
una distribuciéon amplia; varia de una a
60 horas (M= 25; D= 11.29). Con res-
pecto al turno en el que se desempefia el
docente, se observa que el 43% de los
sujetos trabaja en el turno mafiana, el
18.3% en el turno tarde y el 8.6% en el
turno noche; se destaca que el 30% de
los docentes realiza doble turno (mafiana
y tarde).

De la totalidad de la muestra, el
96.2% afirmo haber realizados cursos de
capacitacion, que fueron sustentados en
mas del 50% de los casos por ellos mis-
mos. La mayoria de los docentes encues-
tados, no realiza actividades diferentes a
la funcién docente, mientras que el
18.5% dedica tiempo a tareas de investi-
gacion y estudios de posgrado.
Materiales y procedimientos

Tomando como base la teoria de
Herzberg (1980), se elaboré una lista de
58 reactivos pretendiendo abarcar tanto
los aspectos intrinsecos como extrinse-
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oS que se asocian a la satisfaccion la-
boral. La mayoria de los itemes fueron
redactados con un sentido general pu-
diendo aplicarse a diversas areas de tra-
bajo, puesto que evallGan situaciones
laborales que son comunes a las diferen-
tes profesiones, mientras que otros fue-
ron adaptados especificamente a la fun-
cion docente. Los estimulos fueron es-
calados segln el método Lickert, el do-
cente debia responder con una de cinco
posibles opciones: fuerte acuerdo,
acuerdo, neutro, desacuerdo, fuerte de-
sacuerdo.

La escala fue administrada a una
muestra piloto no aleatoria de 100 do-
centesy se realizaron analisis estadisti-
cos de cardcter exploratorio para con-
seguir indicadores de confiabilidad y
validez. Estos datos fueron interpreta-
dos con méxima precaucién ya que no se
cumplia con el requisito basico de contar
al menos con cinco sujetos por cada item
de la escala (Gorsuch, 1983, citado en
Normany Streiner, 1996). Los resultados
obtenidos tras estos andlisis fueron satis-
factorios y permitieron continuar con la
administracion de la prueba, sabiendo que
la misma estaba sujeta a cambios debido
a la ampliacion de la muestra, que que-
daria constituida definitivamente por 303
docentes.

Para la recoleccion de datos, se en-
trevistd personalmente a los docentes
conresidencia préxima al lugar de traba-
jo de las autoras, para explicarles el pro-
poésito de esta investigacion y pedirles su
colaboracién. En el caso de aquellos do-
centes con residencia en lugares distan-
tes, se trabajo a nivel institucional reali-
zando entrevistas telefénicas con los
directivos de las diferentes organizacio-
nes educativas, a quienes se envid el
proyecto de investigacion y un ejemplar
del cuestionario. Luego de estudiar la
propuesta, cada institucion informé el
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nimero de docentes que estaban dis-
puestos a participar del proyecto y se
envio la Escala de Satisfaccion Laboral
por correo postal, para ser llenada en
forma voluntaria y anénima.

Una vez recogido todo el material se
explor6 el funcionamiento factorial de la
escala mediante el método de componen-
tes principales y rotacion varimax, dado
que se suponia independencia de los
factores entre si (Herzberg, 1980). Si-
guiendo el criterio de Stevens (1992,
citado en Martinez Arias, 1995) de que
cada variable mostrara al menos el 15%
de variancia comun con el factor, se con-
sideraron solo aquellos itemes que pre-
sentaban un pesaje igual o superior a .40
en el factor. Del total de itemes analiza-
dos se retuvieron 34 (véase Apéndice).
El resto fue rechazado por alcanzar una
carga factorial menor a .40 y/o por pre-
sentar complejidad factorial, excepto en
el caso del item ““Me resulta gratificante
compartir las tareas con otros profesio-
nales”, que mostrd una carga menor a
.40 (.39375) e igualmente fue incluido
por aproximarse mucho a este valor,
explicar el minimo de varianzarequerida
por Stevens y tener sentido psicoldgico.

Resultados

Para la extraccion de los factores se
considerd en primer lugar, un criterio
tedrico bajo el cual se hipotetizaba que
las respuestas de los docentes se agrupa-
rian en dos dimensiones, segln el tipo de
factores (intrinsecos-extrinsecos) que
maés afectaban su satisfaccion en el tra-
bajo. Los resultados mostraron que esta
hipétesis se cumplia, pero como el por-
centaje de variancia explicada era bajo
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(26.5%) se decidio utilizar como criterio
de extraccion el test de la pendiente de
Cattell, que mostré cinco dimensiones
subyacentes. Sin embargo, se observaron
unas pocas saturaciones significativas en
el tltimo factor, lo cual podia estar indi-
cando una sobrefactorizacion de la ma-
triz. Por esta raz6n se exploro el funcio-
namiento de los itemes por medio de
cuatro factores que explican el 42.2% de
la variancia. El valor del test de adecua-
cién de la muestra Kaiser Meyer Olkin
fue de .820 y la significacion del test de
esfericidad de Bartlett fue de .000. To-
dos los factores son unipolares y tienen
sentido psicoldgico.

En el factor 1 se saturan siete itemes
relativos a la dimensién de la tarea, en el
factor 2 se incluyen 12 itemes que tienen
que ver con la dimension socio-organi-
zativa, en el factor 3 se agrupan siete
itemes que miden el nivel de motivacion
en el trabajo y finalmente en el factor 4
se saturan siete itemes que tienen que
ver con la autorrealizacion (ver Tabla 1).
Inicialmente se habian propuesto algu-
nos itemes que hacian referencia a los
recursos materiales provistos por la
institucion para ejecutar la tarea (dispo-
nibilidad de diferentes recursos didacti-
cos, remuneracion, etc.). Sin embargo,
estos enunciados no mostraron correla-
ciones significativas con el resto de los
itemes. Seria interesante rever el moti-
vo por el cual estos aspectos no fueron
considerados relevantes al momento de
explicar el nivel de satisfaccion experi-
mentado.

Se efectud también un andlisis facto-
rial de segundo orden para conocer Si
estas cuatro dimensiones se agrupaban
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en los dos factores méas generales hipote-
tizados al principio: extrinsecos e intrin-
secos. Los resultados muestran que la
dimension de la tarea y la dimensién
socioorganizativa se agrupan por un
lado mientras que los factores motiva-
cién y autorrealizacion lo hacen por
otro, corroborando asi la teoria de Herz-
berg (1980) (véase Tabla 2).

Tabla 2

Distribucién factorial de las

dimensiones

Factor ex- Factor in-
Dimensiones trinseco trinseco

Dimension de la tarea 0.90

Dimensién socioorga- 0.63 0.49
nizativa

Dimensién motiva- 0.85
cional

Dimensi6n de auto- 0.70
rrealizacion

Nota: KMO: .68; sig. Bartlett: .000; varianza ex-
plicada: 69.4%.

Finalmente, se considerd oportuno
realizar un analisis factorial de tercer
orden para conocer si era posible calcu-
lar un valor total de satisfaccion que in-
cluyeraaambos factores. Efectivamente,
los factores intrinsecos se unieron a los
extrinsecos, lo que habilita a pensar que
existe una satisfaccion general como
producto de la integracion de los aspec-
tos externos y los internos al trabajador
(véase Tabla 3).

Tabla 3
Distribucién factorial de los factores

Factores Satisfaccion general
Factor extrinseco 0,87
Factor intrinseco 0,87

Nota: KMO: .50; sig. Bartlett: .000; varianza expli-
cada: 75.1%.
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Debido a que cada uno de las cuatro
dimensiones extraidas inicialmente incluia
a su vez diferentes aspectos, se decidio, a
modo netamente exploratorio, conocer si
podian considerarse multifacéticas.

Para ello, se realizé una refactoriza-
cién seleccionando los grupos de itemes
gue componian cada dimension por se-
parado. En funcién de los resultados
encontrados podria suponerse que cada
una de ellas articula al menos dos aspec-
tos particulares que hacen a la satisfac-
cién del trabajador.

La dimension de la tarea quedaria
definida por las facetas jornada laboral,
que mide la actitud del docente ante la
duracién de su periodo de trabajo (cuatro
itemes), y ambiente fisico, que incluye
las caracteristicas del lugar fisico donde
desempefia sus tareas (tres itemes) (véa-
se Tabla 4).

La dimension socioorganizativa in-
cluiria las facetas comunicacién, que
mide la satisfaccion del docente con la
calidad de la comunicacion vertical (sie-
te itemes) e integracion, que hace refe-
rencia a cuan aceptado e integrado se
siente el profesional en su medio de tra-
bajo (cuatro itemes) (véase Tabla 5).

Ladimension motivacional abarcaria
las facetas desgano, que evalUa el distan-
ciamiento psicolégico del individuo con
su trabajo el cual es vivido como rutina-
rio y aburrido (cinco itemes), e incerti-
dumbre, que se refiere a la inseguridad
de la propia funcion dentro de la institu-
cién (dos itemes) (véase Tabla 6).

Finalmente la autorrealizacion en el
trabajo quedaria definida por las facetas
sentido de logro, que tiene que ver con
la seguridad de alcanzar metas person
ales mediante la realizacion de la tarea
(tres itemes), y vocacién (tres itemes)
que evalla el gusto por la profesion ejer-
cida (véase Tabla 7).
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Tabla 4
Distribucién factorial de los itemes de la dimension de la tarea
Factor I Faceta 1: Faceta 2:

Dimensi6n de la tarea Jornada laboral Ambiente de trabajo
Jornada laboral extensa 0.69
Tiempo suficiente para pausas 0.6
Jornada de trabajo excesiva 0.76
Falta de tiempo para descansar 0.74
Trabajo variado y flexible 0.42 0.56
lluminacién del lugar de trabajo 0.8
Ventilacion del lugar de trabajo 0.8

Nota: KMO: .70; sig. Bartlett: .000; varianza explicada: 55.9%; alpha de Cronbach: .69.

Tabla 5

Distribucién factorial de los itemes de la dimensién socioorganizativa

Factor I1: Faceta 1: Faceta 2:
Dimension socioorganizativa Comunicacion Integracion

Informacion sobre riesgos laborales 0.51

Informacion necesaria para realizar la tarea 0.79

Conocimiento de lo que la institucion espera 0.69

Manifestaciones de interés por el desempefio 0.72

Trato igualitario por parte de la institucion 0.72

Comunicacion de reglas y planes de trabajo 0.77

Consulta sobre la ejecucion de tareas 0.53

Transmision de mensajes contradictorios 0.53 0.44
Motivacion para la participacion docente 0.43 0.58
Percepcion de estar integrado y ser aceptado 0.75
Incapacidad directiva para delegar funciones 0.66
Sentimiento de apoyo por parte de la institucion 0.54

Nota: KMO: .90; sig. Bartlett: .000; varianza explicada: 51%; alpha de Cronbach: .86.

Tabla 6

Distribucién factorial de los itemes de la dimension motivacional

Faceta 2:
Factor IlI: Faceta 1: Ambiguedad
Dimensi6n motivacional Desgano de rol

Interés en producir ideas nuevas y productivas 0.47

Aburrimiento 0.49

Sumision 0.81

Bajo nivel de aspiracion laboral 0.54

Tarea rutinaria 0.56 0.51
Inseguridad de cumplir con expectativas institucionales 0.80
Dudas acerca de las actividades que se deben realizar 0.80

Nota: KMO: .74; sig. Bartlett: .000; varianza explicada: 49.10%; alpha de Cronbach: .68.
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Tabla 7
Distribucién factorial de los itemes de la dimension autorrealizacion
Factor 1V: Faceta 1: Faceta 2:
Dimension de autorrealizacion Sentido de logro \Vocacion
Sentido de profesion 0.84
Sentido de gratificacién por la tarea compartida 0.39
Eleccion vocacional 0.86
Consecucion de metas personales mediante el trabajo 0.53 0.54
Pleno desarrollo habilidades personales en el trabajo 0.78
Obtencion de logros personales mediante la tarea 0.61
Autonomia en el trabajo 0.76

Nota: KMO: .76; sig. Bartlett: .000; varianza explicada: 55.7%; alpha de Cronbach: .74

Si bien, como era de esperar, se ob-
servo complejidad factorial en la carga
de algunas variables mostrando asi su
comunalidad con el factor, estos resulta-
dos pueden considerarse relevantes en el
sentido de que abren nuevas inquietudes,
despertando el interés por elaborar ins-
trumentos que operacionalicen estas fa-
cetas con el fin de conseguir una medi-
cién mas precisa del constructo.

En relacion a la confiabilidad, la es-
cala goza de una consistencia interna
satisfactoria ya que el alpha de Cron-
bach para el total de itemes se situd en
unvalor de .88. El indice de consistencia
interna para el factor extrinseco fue de
.85y para el factor intrinseco fue de .77.
La consistencia interna de las dimensio-
nes oscil6 entre .68y .86y la consisten-
cia interna de cada faceta oscil6 en-
tre.60 y .85.

Se estudio el poder discriminativo de
los itemes mediante la prueba t para
muestras independientes, encontrando
resultados satisfactorios para todos los
reactivos de la escala.

El valor total obtenido de la ESLA se
calculd sumando todos los itemes que lo
componen, invirtiendo el valor de aque-
llos que fueron formulados en sentido
contrario paraevitar laaquiescencia. Las
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respuestas a los itemes 1, 2, 3, 6, 10, 14,
20, 21, 22, 23, 25, 27, 28 y 32 se pun-
tlan de 1 a 5 en orden decreciente (fuer-
te acuerdo, acuerdo, neutro, desacuerdo
y fuerte desacuerdo). Las respuestas a
lositem4,5,7,9,11,12, 13, 15, 16, 17,
18, 19, 24, 26, 29, 30, 31y 33 se pun-
tlan a la inversa. Para establecer valores
altos, medios y bajos de satisfaccion
laboral, se considerd el 25% inferior de
la frecuencia como puntuaciones bajas,
el 50% como puntuaciones medias y el
25% restante como puntuaciones altas.
Tras estos procedimientos se tomé co-
mo indicador de una elevada satisfaccion
laboral si el individuo obtenia 128 pun-
tos 0 mas. Un valor entre 106 y 128 pun-
tos se consideré como satisfaccion mo-
derada y un valor menor a 106 como
satisfaccion baja.

Para obtener el valor de satisfaccion
laboral derivado de cada subescala por
separado, se sugiere sumar las respuestas
de los sujetos para cada una de las cuatro
segln se indica en la Tabla 8, y prome-
diar cada uno de estos valores por el
namero de item que la componen.

Discusion y conclusiones
Mucho se ha planteado acerca del
concepto de satisfaccion laboral y se han
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Tabla 8
Puntuacion de la ESLA-educacion
Factor Dimensién Faceta item
Extrinseco Tarea Jornada laboral 1+8+14+20
Ambiente de trabajo 2 + 12 + 26
Socioorganizativa ~ Comunicacion 3+5+9+13+15+17+19+ 33
Integracion 11+25+27+30
Intrinseco Motivacion Desgano 6+10+22+24+28
Incertidumbre 23+32
Autorrealizacién Sentido de logro 4+7+21+29
Vocacion 16 +18 + 31

Nota: Las respuestas a los itemes en cursiva deben puntuarse en orden decreciente, de 5 a 1.

descubierto tantas facetas de satisfaccion
en el trabajo como acontecimientos y
situaciones que puedan originar actitu-
des positivas o negativas en los emplea-
dos y trabajadores. Debido a que el indi-
ce de satisfaccion que los docentes expe-
rimentan en su labor ejerce una notable
influencia a nivel institucional, puesto
que mejora la calidad del servicio presta-
do; y a nivel personal, porque favorece
la actitud del educador hacia las deman-
das y desafios cotidianos, es que resulta
oportuno contar con sistemas de evalua-
cién validos y confiables que permitan el
diagnéstico de los procesos satisfac-
cién/insatisfaccion laboral.

El objetivo de este trabajo fue dise-
fiar una escala argentina para evaluar el
nivel de satisfaccion de los docentes con
su tarea. Sabiendo que en la experiencia
de satisfaccion laboral juegan un rol im-
portante tanto los factores intrinsecos
(posibilidades de logro personal, promo-
cién, reconocimiento, etc.) como los
extrinsecos (remuneracién, condiciones
fisicas del lugar de trabajo, supervision,
etc.), se elaboré un conjunto de itemes
para cada categoria esperando encontrar,
luego del andlisis factorial, dos dimen-
siones: una referida a los factores extrin-
secos y otra a los factores intrinsecos.
Sin embargo, al realizar el analisis facto-
rial, se pudo apreciar que los itemes no
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se separaban de acuerdo con la hipotesis
inicial, sino que se agrupaban en unida-
des mas especificas que hacen a la satis-
faccion en el trabajo: la dimensidn de la
tarea, la dimension socioorganizativa, la
motivacion y la autorrealizacion. Cuatro
aspectos que, no obstante, se agrupan de
a dos para conformar los factores extrin-
secos e intrinsecos. Esta distribucion de
los itemes no s6lo estad acorde con lo que
presenta la literatura, sino que ademas
posibilita obtener una medicién vélida y
confiable de la satisfaccion referida a
cada dimension independientemente.
Esto significa que se pueden utilizar por
separado las dimensiones de la escala de
acuerdo a los objetivos del investigador.

A modo preliminar, se exploré qué
particularidades del trabajo configuraban
la base de estas dimensiones. Los resul-
tados obtenidos indican que existen ele-
mentos subyacentes tal cual lo indica el
andlisis factorial, lo que permitiria afir-
mar que la satisfaccion laboral de los
docentes debe ser evaluada multidimen-
sionalmente para conseguir validez de
contenido.

Con respecto a la dimension de la
tarea, el tenor de sus itemes hace alusion
tanto a caracteristicas de la jornada labo-
ral como del ambiente fisico de trabajo.
Ambos aspectos son de fundamental
importancia, porque la evaluacién que el
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docente haga de ellos impactara necesa-
riamente en su sentido de bienestar. Rus-
sel (1976) destaca cuan importante es
para los educadores tener suficientes
pausas durante la jornada laboral, pues-
to que favorece la actividad mental y
fisica, evitando de esta manera que la
fatiga se convierta en un estado crénico
e irreversible. El desempefio de la fun-
cién docente también puede verse obsta-
culizado o favorecido de acuerdo con las
peculiaridades del ambiente fisico, que
se relacionan con la iluminacion y la
ventilacion del lugar, ya sea en las aulas
0 en la sala de reunion profesional.

En cuanto a la dimension socioorga-
nizativa, se encontrd que sus itemes re-
flejan elementos de la comunicaciény la
integracion. Para el docente, como para
cualquier otro profesional que trabaje en
relacién de dependencia, es importante
que la institucién brinde informacion
clara y fluida acerca de las reglas y pla-
nes referidos a su labor, las expectativas
acerca del ejercicio de su tarea, asi como
también informacién mas general sobre
los riesgos de trabajo. La integracion,
como segunda faceta, implica el senti-
miento de pertenencia a un grupo. Algu-
nos autores mencionan que la dimensién
social tiene una importancia substancial
porque involucra el grado de cohesion,
conformidad o conflicto dentro de un
equipo de trabajo (Toro Alvarez, 2002),
lo que en ocasiones, conforma la base a
partir de la cual se juzgan como positi-
VoS 0 negativos los aspectos generales
del trabajo cotidiano.

La estructura que subyace a esta
dimensién socioorganizativa concuerda
con el postulado de algunos autores,
como Gladstein (1984, citado en Toro
Alvarez, 2002), quienes mencionan co-
mo factores inherentes a las caracteristi-
cas organizacionales, la calidad de la
comunicacion, la participacion, las metas
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del grupo, la cohesion e integracion, la
inequidad y el clima organizacional.

La dimension motivacional se inclu-
ye dentro de los factores intrinsecos que
propician la satisfaccion del trabajador.
Su propdsito consiste en evaluar las ca-
racteristicas que la persona aporta a su
trabajo, tales como la creatividad, el in-
terés, el nivel de aspiraciones, el buscar
activamente los cambios y todo aquello
que le permita hacer su tarea mas amena
y constructiva. Si no existe este tipo de
movilizacidn interna hacia la tarea, es
probable que el trabajador experimente
apatfa, sumision, aburrimiento, etc; as-
pectos que se han incluido en la faceta
desgano. La dimension motivacional
también incluye una condicion que se
califico como incertidumbre. General-
mente, se considera que laincertidumbre
o inseguridad surge cuando el trabajador
no tiene pleno conocimiento de los obje-
tivos y de la responsabilidad de la fun-
cién que esta cumpliendo lo que causa
confusiony bajamotivacién en el docen-
te. Herzberg (1950, citado en Fournies,
1991) propone que para una mayor moti-
vacion en el cargo, es necesario aumentar
la responsabilidad y el desafio hacia la
tarea; sin embargo esto resulta muy dificil
de implementar si el docente ni siquiera
esta seguro de lo que debe realizar.

Por altimo, la cuarta dimension, a la
gue se ha llamado autorrealizacion, inte-
gra, como elementos significativos, el
sentido de logro y lavocacién del docen-
te. Con respecto a la primera, no existen
dudas, al menos desde el modelo de
Herzberg (citado en Fournies, 1991), de
que constituye una de las fuerzas movili-
zadoras mas fuertes para la satisfaccion
en el entorno laboral. A juzgar por los
resultados obtenidos, una caracteristica
importante que pesa sobre el sentido de
logro es la autonomia. La misma se ex-
presa como la libertad de decidir cémo
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realizar el trabajo, la participacion en las
decisionesy en la elaboracion de normas
y formas ensefiar, asi como también en
la conformacion de los programas (Mar-
tinez, 1993). Laautonomia constituye un
elemento clave para que el docente en-
cuentre un sentido trascendente a su tra-
bajo.

La faceta denominada vocacion dis-
tingue caracteristicas relacionadas con la
eleccion de la profesion y la gratifica-
cién que siente el docente al realizar su
tarea. Historicamente, el trabajo docente
no ha sido reconocido de acuerdo al gra-
do de importancia que éste representa
para la sociedad, por lo tanto muchas
veces el asumir la profesion como una
vocacion o una misién importante a
cumplir con las futuras generaciones, se
convierte en un factor importante para
sobrellevar la desvalorizacion que impo-
ne la sociedad ante su tarea (Martinez,
1993). En muchos casos, su autoestima
depende de la opinidn que el docente
mismo tenga acerca de la naturaleza de
su trabajo, de la calidad de sus resulta-
dos y de la manera en que él mismo re-
conozca la importancia de su labor.

Lo presentado hasta aqui da eviden-
cia de la relevancia de los factores, di-
mensiones y facetas, éstas consideradas
tentativamente, que mide la ESLA-edu-
cacion. La escala presenta propiedades
psicométricas sélidas, por lo que se con-
sidera una herramienta Util para la eva-
luacion diagndstica de la satisfaccion
laboral de los docentes de nivel medio e
inicial de las escuelas y colegios publi-
cos y privados de la Argentina.

En relacidn a las facetas, la informa-
cién encontrada estimula a continuar en
el refinamiento de la escala, corrigiendo
la complejidad de los itemes y redactan-
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do otros nuevos para lograr en el futuro
una medicion multidimensional para
evaluar la satisfaccion, no solo en los
educadores, sino también de otros colec-
tivos.

Como sintesis, se presentaun modelo
organizador de los factores que afectan
la satisfaccion laboral del docente (ver
Figura 1). Se espera que pueda perfec-
cionarse y completarse con el aporte de
nuevas investigaciones, haciendo hinca-
pié en la necesidad de utilizar escalas de
medida construidas y adaptadas en el
admbito laboral que se desea evaluar. Re-
presenta un desafio importante seguir
articulando esfuerzos con el fin de co-
nocer qué otros aspectos se suman para
dar lugar a una variable decisiva en el
campo laboral y personal como lo es la
satisfaccion.
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APENDICE
ESLA- educacion
ESCALA DE SATISFACCION LABORAL PARA DOCENTES

A continuacién se enumera una serie de afirmaciones, elija la que mejor refleje
su situacion laboral y el ambiente donde trabaja. Para ello indique alguna de las

siguientes opciones:
FA
A
N
D

FD

Fuerte acuerdo
Acuerdo

Neutro
Desacuerdo
Fuerte desacuerdo

Se garantiza total confidencialidad de los datos proporcionados.
iMuchas gracias por su colaboracion!

FA FD

. La jornada laboral es tan extensa que no me permite dedicarme a otra cosa

. Pienso que me sentiria mejor trabajando en un lugar mas iluminado

. Frecuentemente los superiores transmiten mensajes contradictorios

. Gozo de la libertad suficiente para decidir como realizar mi trabajo

Se comunican claramente las reglas y planes de trabajo

. Mi tarea se ha transformado en una actividad rutinaria

. Creo que a través de este trabajo puedo ver concretadas mis metas personales

. Dispongo del tiempo necesario para realizar pausas durante mi trabajo

. Lainstitucién nos informa constantemente acerca de los riesgos laborales

(=
o

. Lo Unico que hago es obedecer érdenes

=
[N

. Me siento integrado y aceptado por la institucion

=y
N

. Mi trabajo es lo suficientemente variado y flexible

=
w

. Se me ha brindado toda la informacidn necesaria para realizar adecuadamente

mi tarea
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14. Siento que mi jornada de trabajo es excesiva

15. Tengo pleno conocimiento de lo que la institucion espera de mi trabajo

16. Me resulta gratificante compartir las tareas con otros profesionales

17. Los superiores manifiestan interés en mi desempefio

18. Siempre supe que mi verdadera profesion era ensefar

19. La institucion intenta satisfacer las necesidades de todos por igual

20. No tengo suficiente tiempo para descansar entre los periodos de clase

21. El ambiente donde trabajo no me permite desarrollar a pleno mis habilidades

22. Lo Unico que espero de mi trabajo es alcanzar una situacion econémica estable

23. Me siento un poco inseguro con respecto a las actividades que debo realizar

24. Me interesa producir constantemente ideas nuevas y productivas

25. Los directivos no estan preparados para delegar funciones

26. Mi lugar de trabajo tiene una ventilacién adecuada

27. No me siento acompafiado por la institucion cuando surgen inconvenientes
laborales

28. Suelo aburrirme cuando estoy dictando clases

29. Siento que mi tarea me permite obtener importantes logros

30. La direccién anima a los docentes a participar de las actividades escolares

31. Si tuviera que elegir nuevamente mi profesion me gustaria que estuviera
relacionada con la docencia

32. Muchas veces no estoy seguro si cumplo con las expectativas de la institucién

33. Los superiores me consultan con frecuencia acerca de la ejecucion de mis
tareas

Este articulo fue elaborado como producto de una beca de investigacion otorgada
durante el afio 2001 por la Facultad de Humanidades, Educaciony Ciencias Sociales
de la Universidad Adventista del Plata.
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RESUMEN

El estudio aqui reportado, con caracteristicas de investigacién-accion, tuvo
por objetivo registrar la opinion de una muestra no probabilistica de alumnos
de instituciones de formacion docente en la ciudad de Rosario, Santa Fe,
Argentina, en 2003. El interés en el proyecto esta puesto en la creatividad de
aprender a aprender como competencia basica a instalar en la formacion de un
profesional docente que se sienta comprometido en el autoaprendizaje y sea
capaz de generarlo en los demés. El reporte concluye con sugerencias didacticas
orientadas al desarrollo de proyectos en funcion de la creatividad

Introduccion

Si concebimos el acto de educar co-
mo un pasaje cultural, como una puesta
a disposicion a un otro, de todo lo que
le posibilita ser distinto de lo que es, en
algln aspecto, se instala la necesidad de
potenciar las posibilidades de aprender a
aprender por sobre la acumulacion de
conocimientos. Aprender es la adquisi-
cion de un conocimiento, conducta o
habilidad no heredada. Aprender a
aprender es la adquisicién consciente y
reflexiva del proceso de aprender, de
modo que lo adquirido en el presente
pueda ser utilizado en forma analoga y
nueva segln las circunstancias.

Laenorme inflacion de conocimiento
y la cantidad desbordante de artefactos
técnicos no va asociada a la apertura del
pensamiento, a la capacidad de analisis
e interpretacion.

Para lograr esa ampliacion de conoci-
miento se hace necesario el trabajo de
los procesos mentales que conducen a la
creatividad. Esto es lo que la sociedad
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advierte mas claramente que la escuela,
cuando genera demandas al respecto
poniendo en evidencia que aprecia el
valor de la creatividad y jerarquiza la
capacidad para generar lo nuevo, pre-
miando actitudes, habilidades y conoci-
mientos diferentes.

La seleccion de la tematica de la
creatividad de aprender a aprender co-
mo valor social apreciado fue pensada
como un disparador para reflexionar y
detectar la concepcién de creatividad,
entendida como el aprender a aprender
las competencias imprescindibles para la
construccién del conocimiento.

Problema de investigacion

Teniendo en cuenta la temética ex-
puesta, la pregunta generadora del estu-
dio fue la siguiente: ;Cédmo trascender
institucionalmente la competenciabasica
del profesorado de aprender a aprender,
necesaria en la escuela, a los requeri-
mientos de creatividad de la sociedad?

El problema didactico derivado tomo
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la siguiente forma: ;Cémo favorecer la
reflexion en torno del aprender a aprender
entre los alumnos del nivel terciario, futu-
ros docentes, y los docentes para resignifi-
car el rol social y las competencias im-
prescindibles en una época en constantes
cambios y transformaciones? Con motivo
de trabajar ambas problematicas ensam-
bladas se parte del siguiente supuesto
anticipatorio: El cultivo de la creatividad
del aprender aaprender se constituye en
un valor social apreciado aun cuando la
escuela no lo investiga ni desarrolla.

La creatividad y la cultura innovadora

Lasociedad reclamade las institucio-
nes, constantemente, la redefinicion de
sus funciones, incluyéndose en ella, los
roles de sus participantes constitutivos.
La familia, la escuela y las instituciones
laborales requieren de sus hacedores una
reinterpretacion de las competencias
necesarias paraunacorrespondenciacon
los cambios y la incertidumbre que ellos
generan. La escuela se ve interpelada
por la realidad que la obliga a revisar su
funcion social. Quienes estamos ligados
al quehacer educativo nos enfrentamos a
problemas y situaciones que ponen en
cuestion las decisiones que cotidiana-
mente tomamos en las escuelas, de alli
que trabajar la creatividad del aprender
a aprender como valor social apreciado
se constituye en un abordaje innovador.
Supone preparar para una sociedad exi-
gente e inquieta.

Para sostener una cultura innovadora
se hace necesario el desafio de potenciar
en las personas la habilidad para generar
nuevas ideas.

Para aumentar la capacidad de mane-
jarse en una época de cambios continuos,
los viejos limites deben ser remplazados
por otros nuevos que no dependan de
estructuras particulares de organizacion
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0 de formas particulares de hacer las
cosas. En un contexto de cambio perma-
nente, las instituciones no han de estar
ancladas en procedimientos y procesos
sino en conceptos.

En este nuevo escenario, generar
estrategias innovadoras es una necesidad
imperante. Gestionar el conocimiento en
cada &mbito institucional permite la
contextualizacion y responde a las de-
mandas y requerimientos de cada reali-
dad educativa.

No sélo es necesario potenciar el
admbito de la creatividad e innovacion,
sino sustentarlo, para lo cual se requiere
trabajar la capacidad de aprendizaje con-
tinuo de cada uno. Lainnovacion es uno
de los principales factores que posibili-
tan el aprendizaje sostenible en el tiem-
po. Si el aprendizaje es s6lo un hito pe-
dagogico donde el profesor deposita co-
nocimientos en la cabeza de sus alum-
nos, la innovacion quedara en un evento
y no se convertira en un proceso conti-
nuo. Con el fluir del mundo este aprendi-
zaje por Unica vez quedara obsoleto.

¢ Coémo se define la creatividad?

La creatividad es la capacidad para
resolver problemas complejos de forma
imaginativa.

Potenciar la creatividad es una de las
tareas especificas pero no sencilla, a la
que se debe apuntar en las instituciones
educativas. Pero no es simple, natural.
Supone traspasar los limites sociales y
personales, venciendo la inercia de las
instituciones vigentes y a la vez conte-
niéndose en ella.

En el plano individual, el aprendizaje
responsable oscila entre el temor y la ne-
cesidad. Por una parte, si queremos lograr
nuestras metas sentimos la necesidad del
cambio. Por la otra, sentimos angustia al
abandonar lo conocido y familiar.
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¢Coémo resguardarse de la angustia
que acomparia el aprendizaje? ¢Cémo
encontrar una identidad profunda que se
mantenga estable mientras se transforma
la identidad superficial?

La identidad se genera en el espacio
comunitario, deriva del campo social, de
esa comunidad que tiene un lugar parael
th que uno es. Sélo con el apoyo del cono-
cimiento y la camaraderia de una comuni-
dad, podemos enfrentar los riesgos del
aprendizaje en temas significativos. La
fuerza fundamental de una institucién
educativa que aprende es una comunidad
comprometida con la transformacion que
empieza por sus integrantes, sigue por la
estructura misma de la institucion y con-
cluye en el mundo. El ejercicio de la
libertad para crear promueve y apuntala
la estrategia del aprendizaje creador.
Nada motiva mas que una idea propia
aplicada. La motivacién es lo que reu-
nen en la misma persona el talento, la
persistencia, laeducacidn, lainteligencia
y el incentivo.

Trabajar los procesos mentales se
constituye en un pilar esencial para la
construccién de un pensamiento comple-
jo y polivalente y brinda las bases para
un aprendizaje auténomo.

En el plano social educativo, la so-
ciedad valorala creatividad con el aplau-
so, la admiracion y el prestigio, pero
también recurre al rechazo social, por-
que la creatividad puede ser fuente de
conflicto social y psicosocial. La crea-
tividad es calificada como lo raro, lo
anormal, la desafiadora de los canones
tradicionales y puede amenazar la estabi-
lidad; por eso la sociedad elabora resis-
tencias a los cambios que se generan en
ella misma.

La creatividad supone innovacién y
ésta puede dar lugar al cambio. EI cam-
bio implica inestabilidad que pone en
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tela de juicio todo o parte de lo dado por
cierto y seguro.

La funcion socializadora de la edu-
cacion tiende a la conservacion, la repe-
ticién. El miedo a equivocarnos, a que-
dar mal, a perder aprobacion, puede dar
lugar a sanciones; todos estos miedos
nos acompafan y se transforman en mie-
do a perder poder, prestigio y reconoci-
miento; aparece el temor al fracaso.

Ser creativo supone coraje individual
y colectivo. Supone vencer el temor a lo
nuevo y al ridiculo. La creatividad es
una caracteristica de las personas, de los
grupos de personas y de las institucio-
nes, lo que le da la posibilidad de estar
asumida en diferentes grados. La creati-
vidad caracteriza y adjetiva lo cotidiano
de las relaciones personales porque esta
en las distintas personas y en los diferen-
tes sectores sociales, en distintos grados:
hay personas més creativas y otras me-
nos creativas, con mayor o menor inten-
sidad de creatividad, con una creatividad
mas 0 menos habitual. Es una variable
de estudio.

Sostienen Penagos y Aluni (2000)
que todos somos creativos y que es
posible establecer niveles de creativi-
dad, siendo esta cualidad una habilidad
desarrollable.

La creatividad es la capacidad de
resolver distintos problemas, que pueden
ser practicos, intelectuales, emocionales
0 artisticos.

La creatividad ocupacional

La literatura cientifica y la opinién
generalizada ponen en evidencia que
potenciar la creatividad se ha convertido
en un mandato de la sociedad.

La creatividad ocupacional es la
forma social mas valorada dado que
proporciona prestigio (reconocimiento
social) y valor econémico (resolucion de
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necesidades), y se constituye en el valor
agregado del capital intelectual de la
sociedad global.

Si en 2002, en Argentina, la vedette
fue la crisis economico-social, en 2003
el eje de discusion en el ambito académi-
co fue la importancia de las personas en
la reconstruccién de las organizaciones.
Desde una perspectiva econémica el
concepto de capital intelectual aparece
como superador del concepto de capital
humano (Altamirano, 2002).

El capital humano se hace capital
intelectual cuando, excediendo su capa-
cidad de saber sabery saber hacer, afiade
la vision de futuro como valor agregado
derivado de la posibilidad de imaginacion
del mafiana, con la oportunidad de plani-
ficarlo, producirlo, crearlo, fundarlo.

El aprender a imaginar es otra forma
de aprender a aprender. Con ella se incor-
pora la dimension emotiva, sentimental y
hasta ltdica de la variable creatividad,
que caracteriza al concepto de capital
humano y lo transforma en intelectual.
Si bien el término intelectual no resulta
muy feliz ya que remite a razonamiento,
sin embargo, esta afiadiendo al capital
humano, la dimensién mas libre, volada,
auténoma de la creatividad, aquella que
hace de cuenta que..., aunque sepa que
nunca se dara. Es la dimensién del como
seriasi...; es jugar con el futuro, juzgan-
dolo.

Sorprendentemente, la dimension
emotiva y ludica de la creatividad —que
la escuela sélo insinda en los contenidos
artisticos curriculares (expresivos)— re-
sulta la més festejada y aplaudida desde
un tiempo a esta parte en el ambito del
cotidiano convivir.

La creatividad y la cultura escolar
El aprendizaje escolar tiene como
uno de sus objetivos el saber saber en el
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Gltimo de los procesos del aprendizaje y
el saber hacer (resolucidon de problemas).
Transforma al egresado en capital inte-
lectual cuando incorpora la imaginacion
fantastica en el saber ser. En esta vision
de futuro se elabora lo que no tiene por
qué darse pero puede pensarse con fan-
tasia (elaboracién artistica, de ficcion, de
juego) y permite anticiparse para crear
(dar vida, fundar lo distinto sin necesa-
riamente corporizarlo).

Esta dimension emotiva, fantastica,
ludica, es naturalmente autbnomay a la
vez la sintesis de las otras tres: la creati-
vidad en el saber saber, en el saber hacer
y en el saber ser.

En tiempos de crisis y de resolucio-
nes répidas, la dimension emotiva se
asume en forma creativa por excelencia,
siendo la mas apreciada, valorada y gra-
tificada por la cotidianeidad de la convi-
venciay la méas postergada en la escuela
por su dificultad para ser ensefiada.

La sociedad de hoy sefiala que el
éxito esta en anticiparse a los cambios y
aprovechar de ellos, cuestion que no
surge naturalmente en el hacer escolar
sino que se lo provoca intencionalmente.

La sobrevaloracion del saber saber y
el saber hacer vino de la mano de la mo-
dernidad, la urbanizacidn, la industriali-
zacion y la especializacion del trabajo.

La posmodernidad incorpora la im-
provisacion, el coraje, la desinhibicion,
el riesgo, las sensaciones limites y el
desafio individual. Jerarquiza la dimen-
sion emotiva, artistica, lidica, afectiva
de la creatividad. Es esta dimensién la
que se lleva los aplausos, la admiracioén,
el reconocimiento social, la valoracién
econdmicay el poder, dentro de los limi-
tes éticos y humanos.

Ser creativo es, por sobre todo, ser el
primero (y, a veces, el Unico) en imagi-
nar lo que sera para poder transformarlo
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a favor. Entonces la creatividad se hace
innovacion permanente y es valorada
como un bien social apreciado: un valor
social.

Corresponde a la escuela ponerle un
sentido a este nuevo valor, el de antici-
parse para modificar antes de que suce-
da, para que trascienda el éxito indivi-
dual y se convierta en la cultura del
convivir.

Si anticiparse para modificar es sin6-
nimo de liberarse de condicionamientos y
si aprender a anticiparse se construye
colectivamente, entonces la autonomia
dejara de ser una competencia de moda,
un requerimiento social pasajero, y se
convertira en aprendizaje liberador per-
durable.

La escuela desde su creacion institu-
cional estuvo encargada principalmente
del saber instrumental (saber saber, sa-
ber hacer). Su evolucién cada vez mas
exigida por funciones inmediatas (asis-
tencia social y econémica) la involucro
en las constantes y renovadas crisis del
presente, esquivando la vision del futuro
(hacer de cuenta que..., fantasear, jugar,
inventar) y limitando sus posibilidades de
crear.

Mientras tanto la sociedad no se con-
forma, quiere mas y gratifica a quienes
mas ofrecen. Nos preguntamos: Si no es
la escuela ¢;qué otra institucién podra
responder a este requerimiento? ;Qué
pasa con el aprendizaje creador que tra-
baja la escuela? ¢ Es suficiente? ¢ Es una
capacidad individual? ; Cémo satisfacer
con autonomia las exigencias sociales de
creatividad? ;En qué medida estan con-
templadas estas tres dimensiones en la
opinidn de los futuros docentes? ¢ Se esta
desarrollando una conciencia colectiva
de su importancia comunitaria? ¢Hasta
qué punto una de las dimensiones invo-
lucra a las otras dos en la opinion de los
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alumnos del profesorado?

Si la sociedad posmoderna reclama
originalidad, inmediatez, coraje, desin-
hibicion ;hasta qué punto la socializa-
cion de la creatividad desde la escuela
puede propiciar la inclusién social?

La educacién, en el contexto que
ahoratratamos, propone un docente faci-
litador en los procesos de recuperacion
de la creatividad individual y colectivay
exige una combinacién de saber, saber
hacer y saber ser y estar, como arte y
ciencia, que permita realmente lograr un
desarrollo creativo, que favorezca su
capacidad de hacer historia: de inclusion
social y humana.

Precisiones conceptuales

Desde la 6pticaescolar la creatividad
es la capacidad humana de producir
contenidos mentales de cualquier tipo.
La creatividad puede consistir en una
actividad de la imaginacion o en una
sintesis mental. Es una facultad que fa-
vorece la realizacion de proyectos con
originalidad y novedad en la resolucién
de problemas y ha sido estimulada por
distintas investigaciones psicopedagdgi-
cas para la formacion de técnicos crea-
dores de renovaciones tecnoldgicas. Para
ser calificada de creativa, una actividad
ha de ser de indole técnica o metodolo-
gica. Hoy en dia es general la creencia
de que la imaginacién no es propiedad
exclusiva de la creacion artistica y, en
consecuencia, puede aplicarse igual a la
productividad de tipo cientifico. La in-
vestigacion pedagdgica actual trata de
explicar el tipo de correlacion existente
entre la creatividad, la inteligenciay el
rendimiento, con resultados contradic-
torios.

En el &mbito escolar, la creatividad
se fomenta mediante el espiritu critico y
el habito de considerar varios puntos de
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vista en la resolucién de un problemay
no respondiendo a un modelo escolar
conformista y repetitivo. El cultivo de la
capacidad creadora tiene caracter urgen-
te en el mundo actual y puede ser traba-
jado desde temprana edad. La creativi-
dad puede incluirse en todas las areas
del curriculo, pero solo cuando logra inte-
grarse en él y no como ejercicios aparte
alcanza éxito generalizado (Diccionario
de pedagogia y psicologia, 1999).

Desde el punto de vista linguistico,
reelaborando la definicion de la Real
Academia Espariola, la creatividad es la
capacidad de hacer nacer, dar vida o
producir algo nuevo, por parte de las
personas, grupos e instituciones.

La inventiva es elevar tal capacidad
por sobre la realidad conduciéndola al
plano de la imaginacién hasta llegar a la
ficcion. Es la capacidad de hablar o des-
cubrir una cosa no conocida.

En este sentido inventiva y geniali-
dad son sin6nimos y se constituyen en
caracteristica diferenciadora de algunos
y no propiedad de todos.

Para distinguir mejor estos términos
se acudird a sus antonimos (Doetzis,
1988). Lo opuesto a la creatividad es el
aniquilamiento, la destruccién. Lo con-
trario de inventiva es la vaciedad, la va-
cuidad, la falta de imaginacién o de
perspectiva, la ausencia de cabeza, la
insensatez, la falta de genialidad. Desde
la perspectiva de sus antdnimos, creati-
vidad e inventiva no son lo mismo, es
decir, dejan de ser sindnimos.

Si la nueva pedagogia integra creati-
vidad con inventiva, nuestro idioma las
diferencia. El idioma representa la pers-
pectiva de la sociedad. En el cotidiano
vivir crear es generar algo nuevo e in-
ventar es imaginar algo nuevo(también
se inventan mentiras)

La creatividad deriva de la capacidad
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de producir algo nuevo y la inventiva
implica la imaginacién en una combina-
cion del plano sentimental con el de las
ideas.

Las nuevas teorias de aprendizaje se
comprometen en la generacion de la
creatividad con la intenci6n de propiciar
la inventiva tanto en las personas como
en los grupos y en las instituciones. Re-
lacionar el saber saber, el saber sery el
saber hacer es lograr un aprender a
aprender para toda la vida.

Cuando la educacion centrada en la
creatividad del aprender a aprender tiene
en cuenta el nivel imaginativo del pensa-
miento, supera la instancia de la produc-
cién y pasa a la instancia de la inventiva.

La creatividad del aprender a apren-
der trascendiendo la realidad a través de
la imaginacion hace nacer, da a luz co-
nocimientos, practicas (haceres) y pers-
pectivas nuevas en tanto son superadoras
de la realidad hasta niveles de la ficcion
(imaginacion fantéstica)

La creatividad de aprender a apren-
der como proceso complejo (de malti-
ples dimensiones) combina realidad y
fantasia, objetividad e imaginacion. Tal
complejidad propicia (no asegura) la
inventiva (o la genialidad).

Método
El estudio aqui reportado recogio la
opinidn de los futuros docentes acerca
de la creatividad.

Sujetos

Se registrd la opinion de una muestra
no probabilistica de 123 jévenes encues-
tados, alumnos de los profesorados de 2°
afio de Nivel Inicial y de la Educacion
General Basica (EGB) de la Escuela
Normal Superior N° 35 y la Escuela
Normal Superior N° 36 y de los alum-
nos de 4° afio del Instituto Superior de
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Educacion Fisica N° 11 de la ciudad de
Rosario, Provincia de Santa Fe, Argenti-
na, mediante un estudio de campo me-
dianamente pautado, que se desarroll6
en el transcurso de 2003.

La Tabla 1 muestra la distribucion de
la muestra por carrera y sexo.

Tabla 1
Distribucion de la muestra por carrera
Yy Sexo

Carrera
Sexo EGB NI EF Total
Femenino 26 31 28 85
Masculino 5 2 31 38
Instrumento

Se considera la opinién como reflejo
de la conceptualizacién sobre creatividad
gue los alumnos tienen y que llevaran a
su hacer docente y les posibilitara ser o
no creativos.

El interés en el proyecto esta puesto
en lacreatividad de aprender a aprender
como competencia basicaa instalar en la
formacion profesional del docente que se
sienta comprometida en el autoaprendi-
zaje y sea capaz de generarlo en los de-
mas. La futura educacion de los nifios y
de los jovenes esta en manos de quienes
hoy se desempefian como alumnos de
los profesorados. De alli larelevancia de
explorar sus opiniones en torno de la
creatividad: con qué asocian la creativi-
dad, qué es lo que consideran caracteriza
a una persona creativa, qué se necesita
para crear, si es lo mismo crear que in-
ventar, si se requiere ser genio para
crear. Estas preguntas funcionan como
indicadores de las dimensiones de creati-
vidad.

Si bien en un inicio la investigacion
fue pensada con un instrumento inten-
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sivo-cualitativo, nos inclinamos final-
mente por la técnica extensiva con carac-
ter exploratorio con el convencimiento
de que se constituiria en un buen punto
de partida para relevar las opiniones
puntuales de los jovenes en torno a la
creatividad.

La elaboracion de un instrumento
estructurado (ver Apéndice A) persiguid,
a su vez, un objetivo pedagogico, por
cuanto desde la catedra de Metodologia
de la Investigacion se integraron al pro-
yecto alumnas de los profesorados de la
Educacién General Béasica y de Nivel
Inicial de la Escuela Normal Superior N°
35. Buscamos de esta forma, hacer reali-
dad la propuesta Inicial del trabajo con
caracteristicas de investigacion-accion,
por cuanto oficia de capacitacion de las
mismas alumnas, al tiempo que las invo-
lucra en la indagacion autorreflexiva.
Ellas se incorporaron al proceso de pla-
nificacion, elaboracion del marco teéri-
co, andlisis y tabulacién de los resulta-
dos de la encuesta aplicada (Carr y
Kemmis, 1988). Apuntamos, de esta
forma, a la reconstruccion personal del
saber en torno de la creatividad y a su
transferencia en el aula. En este sentido
ensefiar a investigar la creatividad es
generar aprendizaje creativo transferible
al campo profesional docente.

Dos conceptos claves vertebraron el
instrumento de recoleccion de la opinién
de los alumnos de los profesorados se-
leccionados. Estos son la creatividad y la
inventiva.

En la relacién entre ambos subyacen
supuestos basicos que junto al primero
dieron lugar a las preguntas-indicadores
del cuestionario. Estos son:

1. El cultivo de la creatividad del
aprender a aprender se constituye en un
valor social apreciado aun cuando la
escuela no lo investiga ni desarrolla.
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2. El desarrollo de la creatividad de
aprender a aprender propicia la inventiva.

3. La inventiva es la instancia supe-
radora de la creatividad.

4. La creatividad y la inventiva se
construyen individual y socialmente,
escolar y extraescolarmente.

El cuestionario recoge la opinién de
los alumnos del profesorado en las tres
dimensiones de la creatividad del apren-
der a aprender sefialadas en la Tabla 2.

Los itemes son indicadores derivados
de ejemplos y preguntas que apuntan a
estimar la visién de la complejidad de la
creatividad. Creatividad que es gratifica-
da, ponderada, valorada y aplaudida por

la sociedad del presente y se conforma
como un producto complejo de combi-
nacion entre realidad y fantasia.

El cuestionario registra la opinion de
los futuros docentes desagregando la crea-
tividad en sus tres dimensiones con la
intencion de especificar su complejidad.

Cada pregunta involucra la conjun-
cién de (a) la creatividad de aprender a
hacer, (b) la de aprender a conocer y (c)
la de aprender a imaginar. Detras de ca-
da pregunta subyace el concepto de crea-
tividad trabajado, pretendiendo resaltar
la predominancia del aspecto que define
la opinion del alumno docente.

La primera dimension identifica la

Tabla 2
Dimensiones del cuestionario: la creatividad de aprender a aprender
Dimension Pregunta Indicador
Aspecto 8. ¢Con qué asocias la crea- * Con la felicidad en la vida cotidiana.
préactico: tividad? * Con el éxito en el mundo de los negocios.
aprendera 9. Una persona creativa se * Resolver inmediatamente situaciones im-
hacer caracteriza por: pensadas.
* Ser metddica.
* Organizar nuevas situaciones.
10. ¢ Qué se necesita para * Flexibilidad en la toma de decisiones.
crear?
Aspecto 8. ¢Con qué asocias la crea- * Con la produccion de nuevos
cientifico: tividad? conocimientos.
aprendera 9. Una persona creativa se * Provocar cambios.
pensar, co- caracteriza por: * Ser una excepcion a la regla.
nocer la 11. (Es lo mismo crear que  * Buscar el pensamiento verdadero.
verdad inventar? ¢Por qué? (preguntas abiertas)
12. ;Solamente los genios
pueden crear? Argumenta.
13. Narra dos situaciones que
consideres creativas.
Aspecto 8. ¢Con qué asocias la crea- * Con la produccion de obras artisticas origi-
emotivo- tividad? nales.
artistico- 9. Una persona creativa se * Tener coraje.
afectivo: caracteriza por: * Ser desinhibida.
aprendera  10. ;Qué se necesita para * Imaginacion para emplear el tiempo ludi-
imaginar crear? co, no condicionado.
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creatividad con el aspecto practico, es
decir con el saber hacer, concreto, real,
que posibilita la manipulacion y modifi-
cacion de la cotidianeidad con acciones
concretas. Definimos el saber hacer co-
mo la capacidad de manipulacién. Es
detectada con 8.2, 8.3, 9.4, 9.6, 9.7,
10.1, 12y 13.

La segunda dimension es el saber-
saber, la dimension del pensamiento, de
lalogica. Ser creativo en esta dimension
es ser generador de conocimiento bus-
cando la verdad. Es detectada con 8.4,
9.1,9.2,11,12y 13.

No fue incorporada la opcién de lo
gue se necesita para crear en el aspecto
cientifico. Se reconoce importante esta
ausencia, que pudo haber sido suplida
con curiosidad bibliografica como terce-
ra alternativa.

La tercera dimension identifica la
creatividad con lo emotivo, lo artistico,
lo afectivo, lo fantastico o ludico, con-
trario alo real. Significa hacer de cuenta
que... que nos coloca en situacién del
otro, que no tiene que ver con la reali-
dad, por cuanto no presenta concreta-
mente una situacion real. Es la creativi-
dad que permite imaginar y sentir, por lo
cual se halla por encima de lo que se
puede dar. Es la creatividad que permite
trascender la légica. Es la creatividad
mas individual que recupera en plenitud
lainterioridad. Es detectada por 8.1, 9.3,
9.5 y 10.2. Es resolver problemas ha-
ciendo de cuenta que el mundo es distin-
to de lo que es.

Las preguntas abiertas 10, 11, 12y
13 fueron pensadas a modo de cotejo,
con el proposito de detectar la confor-
midad o no con las respuestas anterior-
mente dadas. Nos interesa saber si se
reafirman desde la argumentacion las
prioridades seleccionadas. Las cuatro
intentan distinguir la creacion de la
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inventiva incorporando el aspecto de
genialidad de la creatividad.

La pregunta 11 pone al encuestado
en la disyuntiva de enfrentar el discurso
pedagdgico con el linguistico, ya expli-
citado.

La pregunta 12, ¢ Solamente los ge-
nios pueden crear?”, estd orientada a
recuperar las opiniones de los estudian-
tes jovenes en relacién a si existe en
esencia algo nuevo, en la personalidad
del que crea. Remite al modelo que pre-
senta Csikszentmihalyi (2000), en donde
aparecen tres vértices para la creativi-
dad: (a) la persona creativa, (b) la disci-
plina en donde se es creativo y (c) el
grupo de expertos que determinan la
originalidad y la utilidad de las ideas; es
decir, la comunidad que colectivamente
asigna cualidad de creacion. Si una parte
de la creatividad es construida social-
mente, cobra fuerza la interaccion social
entre la persona y el medio social.

Csikszentmihalyi (1988) atribuye dos
requisitos a lo creativo: que sea original
y que se pueda transmitir afiadiendo co-
nocimientos nuevos al acervo colectivo,
para ser transmitido a las generaciones
siguientes.

La creatividad es un proceso, una
caracteristica de la personalidad y un
producto. Las personas que hicieron co-
sas creativas (productos) las hicieron con
determinados procedimientos (procesos)
y actuaron de determinada manera (ca-
racteristicas de la personalidad), en con-
textos facilitadores de una estrategia de
invencion.

La pregunta 13 pone al alumno en
situacion de crear, por medio de la ela-
boracién de ejemplos.

Resultados
Anélisis descriptivo de la informacion
Una sintesis de la tabla de frecuencia
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de las respuestas de los estudiantes por
carrera se incluye como Tabla 3.

En los Profesorados de Nivel Inicial.
En la encuesta realizada en los profeso-
rados de Nivel Inicial de las Escuelas
Normales Superior N° 35y 36, se trabajo
con una submuestra de 33 alumnos, so-
bre un total de 123. EI 94% de ellos per-
tenece a la franja etaria que va de 20 a
31 afos, en tanto el 6% restante al seg-
mento de 32 afios a 43. El 94% es de
sexo femeninoy el 9% domiciliado en la
ciudad de Rosario.

Lamayoria de los encuestados (55%)
asocian la creatividad con un saber cien-
tifico, relacionandola con la produccion
de nuevos descubrimientos. Un 24% la
atribuye a la felicidad en la vida cotidia-
na proveniente de un saber préctico, en
tanto un 18% opina que la creatividad
esta asociada con la produccion de obras
artisticas originales (respuesta relaciona-
da con un saber estético, emotivo).

Para el 70% de los encuestados, una
persona creativa se caracteriza por orga-
nizar nuevas situaciones (respuesta vin-
culada al saber préctico). Asimismo el
30% opina que una persona creativa es
aquella que resuelve inmediatamente
situaciones impensadas (respuestas tam-
bién vinculadas a este tipo de saber).

Un 27% contestd que es creativo
aquel que es capaz de provocar cambios,
opcion que responde a un saber cientifi-
€0, y s6lo un 3% lo atribuye a tener co-
raje, de origen emotivo.

En cuanto a lo que se necesita para
crear, la mayoria (85%) opina que la crea-
tividad puede realizarse con imaginacion
para emplear el tiempo lddico, no condi-
cionado, opcién encuadrada con lo emoti-
vo, estético. El 12% la relaciona con la
flexibilidad en la toma de decisiones,
que tiene que ver con un saber practico.
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Un 64% piensa que crear no es lo
mismo que inventar, en tanto un 33%
dice que si lo es. A este respecto el 43%
del total justifica su respuesta enmarcan-
dola en el saber practico, un 30 % en un
saber cientifico, un 12 % lo atribuye a un
saber estético, emotivo, mientras un 15%
no responde a esta pregunta.

El 97% opina que no sélo los genios
pueden crear o promover situaciones crea-
tivas.

El 46% de los estudiantes responde
al saber préactico en la primera situacion
creativa, un 21% lo relaciona con lo
emotivo y lo estético, en tanto un 33%
no responde.

El 21% de la submuestra narré o
imagino la segunda situacion planteada
a partir del saber estético, emotivo; un
9% al préctico, un 6% al cientifico,
mientras el 64% del grupo no respondid.

El alto porcentaje de alumnos docen-
tes que no contestaron no es casual. Ha
de entenderse como una real dificultad
para imaginar, producir y aplicar la trans-
ferencia de su opinion de creatividad.

En los profesorados de EGB. En la
encuesta realizada en los profesorados
de las Escuelas Normales N° 35y 36, se
abordo a una submuestra de 31 alumnos.
El 74% pertenece a la franja etaria que
va de 19 a 29 afios, en tanto el 26% res-
tante al segmento de 30-40 afios. EI 84%
es de sexo femenino y el 87% domicilia-
do en la ciudad de Rosario.

La mayoria de los encuestados (42%)
asocian la creatividad con un saber practi-
co, otorg&ndole una significacion relacio-
nada con la felicidad en la vida cotidiana.
Un 29% la atribuye a la produccion de
nuevos descubrimientos provenientes del
saber cientifico, en tanto el 26% opina
que la creatividad estd asociada con la
produccidn de obras artisticas originales,



LA CREATIVIDAD COMO VALOR SOCIAL APRECIADO

Tabla 3
Frecuencias de respuestas a los itemes del estudio por carrera
Carrera
Item EGB NI ISEF Total
¢CON QUE ASOCIAS LA CREATIVIDAD?
1. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 8 6 14 28
2. Aspecto préctico: aprender a hacer 13 8 17 38
3. Aspecto practico: aprender a hacer 0 0 1 1
4. Aspecto cientifico: aprender a pensar 9 18 27 54
5. No contesta 1 1 0 2
UNA PERSONA CREATIVA SE CARACTERIZA POR...
1. Aspecto cientifico: aprender a pensar 7 9 12 28
2. Aspecto cientifico: aprender a pensar 0o 0 3 3
3. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 1 1 2 4
4. Aspecto practico: aprender a hacer 9 10 24 43
5. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 0O 0 0 O
6. Aspecto practico: aprender a hacer 0O 0 0 O
7. Aspecto practico: aprender a hacer 11 13 18 42
9. No contesta 3 0 0 3
¢QUE SE NECESITA PARA CREAR
1. Aspecto préactico: aprender a hacer 11 4 15 30
2. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 20 28 42 90
9. No contesta 0 1 2 3
¢(ES LO MISMO CREAR QUE INVENTAR?
1.Si 12 11 11 34
2. No 17 21 45 83
9. No contesta 2 1 3 6
¢POR QUE?
1. Aspecto practico: aprender a hacer 13 14 23 50
2. Aspecto cientifico: aprender a pensar 6 10 20 36
3. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 4 4 6 14
9. No contesta 8 5 10 23
¢SOLO LOS GENIOS PUEDEN CREAR?
1.Si 2 0 1 3
2. No 29 32 56 117
9. No contesta 0 1 2 3
SITUACION CREATIVA 1. Ejemplos
1. Aspecto practico: aprender a hacer 13 15 37 65
2. Aspecto cientifico: aprender a pensar 2 0 2 4
3. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 7 7 15 29
9. No contesta 9 11 5 25
SITUACION CREATIVA 2. Ejemplos
1. Aspecto préactico: aprender a hacer 6 3 31 40
2. Aspecto cientifico: aprender a pensar 0 2 4 6
3. Aspecto emotivo-artistico-cientifico: aprender a imaginar 8 7 9 24
9. No contesta 17 21 15 53
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lo cual esté relacionado con la emotivi-
dad y el saber estético.

Para el 35 % de los encuestados, una
persona creativa se caracteriza por orga-
nizar nuevas situaciones, vinculado al
saber practico, asimismo el 29 % opina,
también vinculado a este tipo de saber,
gue una persona creativa es aquella que
inmediatamente resuelve situaciones
impensadas.

Un 23% contesta que es creativo
aquel que es capaz de provocar cambios,
que responde a un saber cientifico y sélo
un 3% lo atribuye a tener coraje, de ori-
gen emotivo. Un 10% no responde.

En cuanto a lo que se necesita para
crear, la mayoria (65%) opina que la
creatividad puede realizarse con imagi-
nacion paraemplear el tiempo ludico, no
condicionado, opcion encuadrada con lo
emotivo y lo estético. Sélo el porcentaje
restante lo relaciona con la flexibilidad
en la toma de decisiones, que tiene que
ver con un saber practico.

Un 55% piensa que crear no es lo
mismo que inventar, un 6% no responde
la consignay un 39% dice que si lo es. A
este respecto el 42% justifica su respues-
ta enmarcéandola en el saber practico, un
19% en un saber cientifico, un 13% lo
atribuye a un saber estético, emotivo, y
un 6% no responde.

El 94% opina que no sélo los genios
pueden crear 0 promover situaciones
creativas. Estas situaciones, segun el
42%, responden al saber préctico, un
23% las relacionan con lo emotivo y
solo un 6% con lo cientifico, en tanto un
29% no responde.

El 26 % narr6 o imagind la segunda
situacion a partir del saber estético, emo-
tivo; un 19% al practico y un 55% no
respondid la pregunta.

En este caso, se reitera la explicacion
expresada a propdsito de los estudiantes
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de los Profesorados de Nivel Inicial. El
nimero de sujetos que no contestaron
evidencia la real dificultad de los alum-
nos docentes para imaginar, producir y
aplicar la transferencia de su opinion de
creatividad.

En el Instituto Superior de Educa-
cion Fisica. En la encuesta realizada en
el ISEF N° 11, se abordd a una submues-
tra de 59 alumnos, sobre un total de 90,
que corresponden a dos divisiones de
cuarto afio. El 89% pertenece a la franja
etaria que va de 21 a 25 afios, en tanto el
11% restante al segmento de 26 a 30
afios. El 52% es de sexo masculino y el
71% del total, domiciliado en Rosario.

Un 45% de los encuestados en este
grupo asocian la creatividad con un sa-
ber cientifico, con la produccién de nue-
vos descubrimientos. Un 29% la atribuye
a la felicidad en la vida cotidiana prove-
niente de un saber practico, en tanto el
24 % opina que la creatividad esta aso-
ciada con la produccion de obras artisti-
cas originales, lo que se halla relaciona-
do con la emotividad y el saber estético.
Sélo un 2% la relaciona con el éxito en
el mundo de los negocios, lo que respon-
de también a un saber préctico.

Para el 41% una persona creativa se
caracteriza por resolver inmediatamente
situaciones impensadas, vinculado al
saber practico. Asimismo, el 31% opina,
también vinculado con el saber practico,
gue una persona creativa es aquella que
puede organizar nuevas situaciones.

Un 20% contestd que es creativo
aquel que es capaz de provocar cambios,
lo que responde a un saber cientifico. Un
5% lo relaciona con ser una excepcion a
la regla, encuadrados dentro de un saber
cientifico y un 3% con tener coraje, re-
lacionado con lo emotivo.

En cuanto a lo que se necesita para
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crear, la mayoria (71.5%) opina que la
creatividad puede realizarse con imagi-
nacion para emplear el tiempo ludico, no
condicionado, opcion encuadrada con lo
emotivo, con el saber estético. El 25.5%
lo relaciona con la flexibilidad en la to-
ma de decisiones, de origen practico. Un
3% no responde.

Un 76% opina que crear no es lo mis-
mo que inventar, un 19% dice que si lo
es, mientras un 5% (3 alumnos) no res-
ponde. En la justificacion que se les soli-
cita, el 39% del grupo encuestado enun-
cia su respuesta enmarcandola en el sa-
ber préactico, un 34% en un saber cienti-
fico, un 10% en un saber estético, emoti-
Vo, y un 17% no contesta.

El 97% piensa que no sélo los genios
pueden crear 0 promover situaciones
creativas y un 3 % no responde.

Respecto de la primera situacion crea-
tiva, el 63% la plantea de acuerdo con un
saber practico, un 26% con un saber emo-
tivo, estético, el 3% con el saber cientifi-
o, mientras el 8% no responde.

EI52% del grupo atribuye la segunda
situacion a un saber préactico, un 15% al
estético, emotivo, el 7% al saber cien-
tifico y el 26% no realizé esta descrip-
cidn de situacion.

Puede observarse que en la carrera
del Profesorado de Educacion Fisica, el
porcentaje de sujetos que no contestaron
es menor que el de las otras submuestras.
Se trata de un 4° afio, en un profesorado
donde el juego y la fantasia son pilares
estructurantes de determinados espacios
curriculares, que favorecen latransferen-
cia a situaciones de inventiva.

Apreciaciones comparativas

En laencuesta realizada en los profe-
sorados de EGB y Nivel Inicial N° 35y
36 y en el ISEF N° 11 se abordé una
poblacion de 123 alumnos, el 25% perte-
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nece a EGB, el 27% a Nivel Inicial y el
48% al ISEF.

Un 42% de los encuestados en EGB
asocian la creatividad con un saber
practico relacionado con la felicidad en
la vida cotidiana. En el Nivel inicial, un
24% coincide con esto, al igual que un
29% en el ISEF. La mayoria de los en-
cuestados en el Nivel Inicial la asocia
con un saber cientifico, con la produc-
cién de nuevos descubrimientos (55%);
en EGB s6lo un 29% opina lo mismo y
en el ISEF un 45 %.

Asociaron la creatividad con un sa-
ber estético, emotivo, con la produccion
de obras artisticas originales, un 26% en
EGB, un 18% en el Nivel Inicial y un 24
% en el ISEF. Con el éxito en el mundo
de los negocios que se asocia a un saber
practico, han coincidido un 2%, s6lo en
el ISEF.

En cuanto a cdmo se caracteriza una
persona creativa, en EGB un 35% la
concibe como poseedora de un saber
practico, con capacidad para organizar
nuevas situaciones. También la mayoria
del Nivel Inicial (70%) coincide con
esto, no asi en el ISEF 41%, donde la
caracterizan por resolver inmediatamente
situaciones impensadas, aunque también
la vinculan con el saber préactico.

Al respecto de lo que se necesita para
crear, en EGB un 65%, en el Nivel Ini-
cial, un 85% vy en el ISEF un 71% coin-
ciden en que es fundamental la imagina-
cién para emplear el tiempo ludico, no
condicionado, que tiene que ver con un
saber estético, emotivo.

Para un 55% de los de la EGB, un
64% de los del Nivel Inicial y un 76% de
los del ISEF, no es lo mismo crear que
inventar. Un 42% de los de la EGB justi-
fican su posicién desde un saber practi-
co, al igual que un 43% de los del Nivel
Inicial y un 39% de los del ISEF.
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En cuanto a la situacion creativa 1,
en EGB un 42% la imagina de acuerdo
con un saber préactico, en el Nivel Inicial,
un 46% vy en el ISEF un 63%.

En la situacién 2, en EGB un 26% la
narravinculandola con un saber estético-
emotivo. Lo mismo ocurre con un 21%
del Nivel Inicial, en tanto un 52% del
ISEF lo hace con un sentido orientado al
saber practico.

Las variables contextuales

Las variables o caracteristicas con-
textuales son los atributos generales,
demograficos o de base que califican las
opiniones de los estudiantes.

Las respuestas que se analizaron,
pertenecen a una poblacidn entre los 19
y 43 afios, con una dispersion diferente
en cada carrera. Los modos se ubican
entre los 21y los 27 afios, punto de acer-
camiento entre las poblaciones estudia-
das.

Laimportante presencia femeninaen
el ambito de los profesorados de Nivel
Inicial y EGB 1y 1l es producto de una
construccion social histdrica, heredada,
tradicional que centra en las mujeres la
tarea de educacion de los nifios y jovenes.
En el profesorado de Educacion Fisica,
en cambio, se visualiza una equiparacién
entre los sexos (44 mujeres y 46 varo-
nes), que también es producto de una
visién tradicional, que concibe a los pro-
fesores varones, educando a los nifios y
jovenes y a las docentes mujeres, guian-
do la educacion de las alumnas.

Ladisparidad en el sexo de los profe-
sorados de Formacién Inicial y EGB
dificulta las conclusiones respecto de
una opinién diferenciada acerca de lo
gue se necesita para crear. Sin embargo
las mujeres se orientan con mayor facili-
dad hacia la eleccion de una creatividad
que prioriza el campo de la imaginacioén.
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Esto se ve ratificado cuando se trabaja
con un profesorado donde los totales de
varones y de mujeres estan parejos, co-
mo el caso del ISEF donde sobre un total
de 29 mujeres, 21 de ellas, priorizan el
area emotiva, conservando la proporcion
entre los varones.

Buscando fundamentos a esta rela-
cién, podemos hallarlo en la distinta
formacion de los profesorados. Los dos
primeros se profesionalizan en el area
formal de ensefianza. El campo de edu-
cacion fisicaactualmente se orienta, ade-
mas, hacia la educacion no formal e in-
cluye al tiempo de ocio creativo como
un érea de desarrollo de la ensefianza
especifica en su oficio. Desde el punto
de vista estadistico y de su interpreta-
cién, podemos concluir que el tipo de
carrera incide en la apreciacion de la
dimensién que prioriza a la creatividad.

El nivel de estudio de los padres re-
fleja que las madres mujeres registran
mayor escolaridad que los padres. En
nuestra cultura, al menos por ahora, la
relacién entre la madre, el nifio y la es-
cuela es mayor que la del padre. Los
alumnos de los profesorados con alta
escolaridad en los padres, cuentan con
un capital cultural que podria constituir-
se en un valor creativo que trasciende a
la vida.

Las apreciaciones comparativas de
los tres profesorados muestran una ten-
dencia a ejemplificar situaciones creati-
vas, inventivas y geniales en forma prac-
tica, de alto valor realista y de escaso
nivel de abstraccion.

Discusion
En su mayoria, las respuestas estan
vinculadas con un saber practico, demos-
trando asi el predominio de ideas volca-
das a lo concreto.
Se observa que los encuestados del
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sexo masculino han tenido mayor elabo-
racion en el contenido de las respuestas.

Las respuestas dadas por los encues-
tados mayores de 25 afios resultan tener
una mejor reflexion y expresion con res-
pecto a la definicién, argumentacion,
caracterizacién y ejemplificacion del
concepto de creatividad.

En las descripciones de las situacio-
nes creativas, la mayoria de los encues-
tados (en el Nivel Inicial y en el ISEF)
han relatado ejemplos relacionados con
un saber practico y (en menor porcenta-
je) emotivo. Sin embargo a la hora de
asociar la creatividad, lo hicieron utili-
zando un saber cientifico.

A pesar del gran predominio de res-
puestas de tipo préacticas, la gran mayo-
ria ha coincidido que para crear se nece-
sita imaginacion para emplear el tiempo
ludico no condicionado. Pertenece a un
saber estético-emotivo.

Esnotoria lainfluencia del nivel inte-
lectual y cultural del entorno familiar
hacia ideas, percepciones y concepcio-
nes que demuestran los encuestados en
el desarrollo de sus respuestas.

Los alumnos estudiados presentan
dificultades en armonizar las tres dimen-
siones de la creatividad.

Si el concepto de creatividad ocupa-
cional es el que le otorga el valor social
a la creatividad cuando la aplicamos a la
resolucion de los problemas cotidianos,
encontramos que los alumnos se enfren-
tan al presente utilizando prioritariamen-
te la dimension préactica. Esto implica
continuar con el camino ya iniciado. Les
cuesta romper lo histéricamente dado,
imaginando, jugando, con situaciones
que podrian ser o no para planificar otras
que nunca se dieron y que podrian darse:
potencial de creatividad. En este senti-
do la creatividad no se constituye en un
valor apreciado y limita el protagonismo
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de la escuela en los cambios sociales.

Sugerencias didacticas

Siguiendo el analisis que realiza Do-
minguez Rios (2002) acercamos algunas
sugerencias didacticas:

1. Es indispensable para cualquier
proyecto educativo que se proponga un
trabajo a favor de la creatividad, mante-
ner una ética que contemple un profundo
respeto por el ser humano, una acepta-
cion de sus diversidades, una tolerancia
verdadera, una capacidad de empatizar,
una motivacién comprometida en el de-
sarrollo creativo propio y de los demas,
unaactitud deliberada de encontrar solu-
ciones creativas a los problemas, una ho-
nestidad y entrega al trabajo, un equilibrio
entre humildad, lucidez y confianza, don-
de se evite el autoritarismo y se reconoz-
ca que hay mas de una respuesta valida.

2. Toda recuperacion de la creativi-
dad requiere un proceso combinado de
vivencias, experimentacion, reflexion y
retroalimentacién que conduce a una
sintesis creativa individual, por lo cual
las propuestas escolares deben asentarse
en el alumno como protagonista de su
propio aprendizaje, constructor del pro-
pio conocimiento.

3. Es necesario desarrollar proyectos
de trabajo orientados a lograr un nivel
adecuado de autoconfianza, autoestima,
autoconocimiento y seguridad psicolé-
gica porque permiten apertura, flexibili-
dad, iniciativa y sensibilidad para reali-
zar propuestas y acciones diversas de las
habituales. Estas propuestas son esencia-
les para que cada persona pueda recono-
cer el potencial creativo que posee y
pueda desarrollarlo.

4. Los problemas deben dejar de ver-
se como tragedias y deben ser percibidos
como oportunidades, como retos a la
imaginacion, porque esta actitud permite
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contactarnos con una serie de posibilida-
des dentro de nosotros mismos y del
entorno.

5. Tienen que revalorizarse las rela-
ciones de cooperacion, el sentido de in-
terdependencia y complementariedad.
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RESUMEN

La investigacion se inscribe dentro de la perspectiva cognitivo-afectiva y
motivacional (procesos psicolégicos que intervienen en la conducta encaminada
al logro de metas: Heider, Kelley, Weiner, Bandura, Csikszentmihalyi, entre
otros). Se analizan los condicionantes de logro en una poblacion de mujeres
destacadas en la Argentina durante la Gltima década que han recibido el Premio
a la Mujer del Afio. El estudio consta de dos partes. La primera es una replica-
cién de un estudio efectuado en EEUU por Sylvia Rimm (1999), con mujeres
exitosas. El proposito fue estudiar bajo qué influencias se desarrolld la nifiez y
adolescencia de mujeres que terminaron exitosamente sus carreras. En la
segunda parte se analizan condicionantes psicosociales y de personalidad y
efectos asociados (Aparicio, 1995, 2003). La dimensién microsocial es asi el eje
para comprender el porqué del logro o fracaso. Se complementd metodologia
cuantitativa con cualitativa aplicandose una encuesta semiestructurada y tests
especificos de internalidad, de alineacion y de afrontamiento. Asimismo, se
hicieron entrevistas a dichas mujeres y a quienes gerencian la distincién anual.
Se trabajé a la luz de un microenfoque, estrategia que permiti6 recuperar a la
persona (factores motivacionales) sin descuidar los condicionantes organizacio-
nalesy culturales (influencias recibidas durante la infancia y adolescencia, que
subyacerian a la conducta orientada al logro). En este articulo nos centramos
en dos factores: aspiraciones-expectativas de logro (consideradas como
condicionantes) y logro ocupacional objetivo (considerado como efecto). Los
hallazgos (a) arrojan una relacion positiva entre aspiraciones, expectativas y
logro, y (b) permiten identificar aspectos esenciales que configuran un perfil
comin y que padres y educadores debieran reforzar durante la nifiez y adoles-
cencia con miras a facilitar el camino profesional y (c)sugieren que, siendo las
competencias sociales aprendidas e ““internalizadas”, particularmente en los
contextos educativos, su afianzamiento se debiera erigir en un objetivo de los
sistemas de formacion continua.

Introduccién

En el marco de la sociedad actual, la
mujer tiene mayores y nuevas oportuni-
dades de participacion en el mundo labo-
ral, aunque todavia enfrente obstaculos
que dificultan su integracion en el mer-
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cado de trabajo. En efecto, todavia son
proporcionalmente pocas las que llegan
aposiciones destacadas y puestos claves,
por ejemplo en el &mbito de la politica o
de la empresa. Frente a este cuadro, una
pregunta se imponia: ¢Por qué existen
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mujeres que llegan a alcanzar niveles
de logro profesional més significativos
que otras, incluso cuando se encuentran
en circunstancias socioecondmicas si-
milares?

El interés por el logro ocupacional
femenino y los factores asociados llevo
a plantearnos la necesidad de descubrir
las influencias que recibieron tales muje-
res durante su nifiez y adolescencia, ba-
sicamente con el fin de disefiar estrate-
gias educativas, dirigidas a desarrollar y
reforzar habitos positivos, que contribu-
yan a la consecucion de metas en el &m-
bito profesional. Esto es, en Ultima ins-
tancia, se trataba de propiciar desde la
educacion factores asociados a logro, tal
como se ha hecho en contextos més de-
sarrollados.

Asimismo, nos interesamos en cono-
cer sus estilos de afrontamiento, debido
a que en la posmodernidad se ha fomen-
tado una cultura de la vida facil, que ha
transformado al hombre en un ser mas
vulnerable, con tendencia a una cierta
indefension (Rojas, 1992, pp. 16-17).

El plan de desarrollo siguid el disefio
gue se describe a continuacién. Primero
se paso revista las posiciones tedricas
asociadas a logro ocupacional desde una
perspectiva psicosocial en tres capitulos.
El primero nos acerca al concepto de
logro y al papel de los factores-
cognitivo-afectivos en la motivacion de
la conducta orientada a logro; en el se-
gundo se desarrollan algunos modelos
explicativos; en el tercero se analiza el
afrontamiento como proceso de cara al
logro y se exponen estilos y estrategias.
Luego del laboreo metodoldgico, se
ofrecen los resultados en dos secciones:
(a) factores asociados a logro y (b) perfi-
les predominantes, realizando por tltimo
una propuesta de aplicacién en el ambito
educativo.
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De todo este desarrollo, recuperamos
aqui solamente las nociones-eje relativas
alogroy algunas teorias vinculadas a los
factores en juego —las aspiraciones y
expectativas—, particularmente, lateoria
de laindefension aprendida de M. Selig-
man.

Hipotesis

El estudio formulé como hipoétesis
que los condicionantes psicosociales,
entre los que se incluyen las motivacio-
nes, aspiraciones, expectativas, estilo
atribucional y estilo de afrontamiento,
podrian configurar perfiles mas procli-
ves al logro ocupacional.

De alli se desprenden las siguientes
hip6tesis desagregadas:

1. La fuerza de la motivacién para
alcanzar una meta dependeria de la ex-
pectativa de éxito o de fracaso y de la
valencia subjetiva atribuida al éxito o al
fracaso.

2. Las personas que mantienen altas
expectativas de éxito frente a una metay
valoran positivamente la meta presenta-
rian mayor motivacién para alcanzarla.

Objetivos

Los objetivos del estudio fueron los
siguientes:

1. Analizar la relacion que existe
entre aspiraciones, motivacionesy logro.

2. ldentificar los condicionantes de
logro en las mujeres argentinas que han
sido reconocidas publicamente por su
desempefio, principalmente en el ambito
socio-profesional.

4. Poner al descubierto en qué medi-
da la formacién de héabitos durante la
nifiez condicionan de manerasignificati-
va la consecucion de metas.

5. Analizar los estilos de afronta-
miento mas comunes en mujeres que
evidencian niveles de logro relevantes.
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6. Develar los sistemas de valores
que subyacen a los perfiles de logro.

7. Derivar el conocimiento de facto-
res de alta influencia en el logro en pro-
gramas de formacion continua.

8. Ofrecer pautas para padres y edu-
cadores que sirvan de referentes para la
educacion.

Metodologia
Poblacién y muestra

Se trabajé con una muestra confor-
mada por 46 mujeres que se desempefian
profesionalmente en las siguientes areas:
emprendimientos sociales, empresarial,
medios de comunicacion, organismos gu-
bernamentales, cientifica y arte y dise-
fio.

La poblacion total de las mujeres
nominadas al premio Mujer del afio’,
durante el periodo 1998 a 2000, tomado
para este estudio, incluia 56 mujeres. Sin
embargo, se pudo trabajar efectivamente
con 22, atendiendo a que muchas de
ellas residian en el interior del pais. Por
este motivo, decidimos completar la
muestra con otras 24 mujeres que aun-
que no fueron postuladas a ese premio,
se caracterizan por tener una destacada
trayectoria profesional y en algunos ca-
sos, también han sido distinguidas por
otros premios nacionales y/o internacio-
nales.

Es importante hacer notar, que las mu-
jeres seleccionadas provienen de distintos
niveles socio-econémicos. Algunas no
tienen terminada la escuela primaria o
secundaria y otras no han accedido a un
titulo universitario.

Métodos y técnicas

Se trabajé con métodos cuantitati-
vosy cualitativos, paralograr unacceso
maés profundo a la problematica que nos
ocupa.
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Entre las técnicas cuantitativas, se
aplicé una encuesta semiestructurada,
que se completd con una entrevista. La
primera parte de la encuesta es la que se
aplico en el estudio realizado por Silvia
Rimm. La segunda parte fue elaborada
por nosotras para un estudio sobre facto-
res en universitarios, administrada a una
muestra de graduados y desertores de la
Universidad Nacional de Cuyo (1980-
2001) y a graduados de la Universidad
Tecnol6gica Nacional, que ingresaron de
1985 a 2002). Ademas se aplicaron tres
tests, uno para medir estilos de afronta-
miento (Frydenbergy Lewis, 1999) y los
otros dos, para medir el estilo atribucio-
nal (Dagot, 2000; Gangloff, 1995), en-
tendido como las causas que se atribu-
yen al comportamiento de las mujeres de
este estudio.

Con respecto a las técnicas cualitati-
vas, se utilizé la entrevista y el registro
de datos. Las encuestas, las entrevistas y
los tests se tomaron en sesiones indivi-
duales, con una duracion total de dos a
cuatro horas.

Variables

La Tabla 1 sefiala los nicleos de va-
riables que orientaron nuestro analisis.
Se agruparon en factores y perfiles.

Desarrollo

Aproximacion al logro ocupacional

El creciente interés por el estudio del
logro ocupacional, también en relacién a
una mayor presencia de la mujer en to-
dos los ambitos profesionales, no es ca-
sual:

La cultura enfatiza hoy valores

como el trabajo, el éxito (externo)

en el trabajo, los logros competiti-

vos Y esto lo hace desde el Super-

Yo mismo internalizado por las

personas... Psicolégicamente, es
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Tabla 1
Variables del estudio

Factores

Perfiles

1. Aspiraciones (ASP)

11. Expectativas laborales (ELL)

I11. Internalidad (EI)

1V. Logro ocupacional (ELO)

V. Tolerancia a las presiones (TP)

V1. Satisfaccion con las instituciones
educativas (SIE)

VII. Satisfaccion académica (ESA)

VIII. Satisfaccion laboral (ESL)

|. Expectativas de los padres

1. Apoyo y firmeza de los padres

111. Valoracién del aprendizaje por sus pares

IV. Habitos en afios escolares

V. Actividades conexas

V1. Relacion entre las actividades realizadas en afios escola-
res y la profesion actual

VII. Experiencias positivas en afios escolares

VI1I1. Experiencias positivas en afios universitarios

IX.Motivaciones para elegir la carrera
X1. Satisfaccién con la carrera y profesion de la encuestada

decir internamente, nos sentimos

como “obligados” a triunfar y

destacarnos, obligados en el sen-

tido de ciertacompulsion interior,

ni muy consciente ni muy racio-

nal. No s6lo es por gusto, sino

que a veces es a disgusto. (Pit-

hod, 1995, p. 20)

Al mismo tiempo y casi paradoéjica-
mente, el auge de investigaciones en
torno de esta cuestion parece estar estre-
chamente ligado al desempleo, que junto
con la globalizacién y el desarrollo tec-
noldgico surge como un fenémeno de
caracter mundial. Segun las Gltimas ci-
fras del Instituto Nacional de Estadisti-
cas y Censos, la desocupacion argentina
esta cercana al 16%. Esta tendencia se
registra también desde hace tiempo, en
los paises desarrollados.

Frente a este panorama, se ha visto la
necesidad de comprender el porqué del
logro o fracaso profesional a la luz de
multiples condicionantes, centrandonos
particularmete en esta investigacion en
los procesos psicosociales que subyacen
al logro.

Para comenzar es necesario definir
qué se entiende por logro ocupacional y
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en qué medida los condicionantes psico-
sociales (factores cognitivos-afectivos)
intervienen en la conducta encaminada
al logro de metas.

Concepto

El término logro deriva de la palabra
latina lucrum, que significa ganancia. El
diccionario de la Real Academia Espafio-
la, define el logro como ganancia, lucro.
Lograr alude a conseguir, alcanzar, obte-
ner, llegar al sitio o lugar que se preten-
de. Es frecuente utilizar la palabra logro
como sindnimo de éxito, es decir, el re-
sultado feliz de un negocio, de una ac-
tuacion o la buena aceptacion que tiene
alguien o algo. Por tanto, el éxito ocupa-
cional suele tener una connotacion asocia-
da a la obtencién de ganancias econémi-
cas 0 a un indicador de eficiencia.

Este estudio, no obstante, deja de
lado este punto de vista, para centrarse
en otra acepcion del término. Considera
al éxito como el reconocimiento de un
logro. “Tener éxito connota que los de-
mas se hagan eco del logro obtenido por
nosotros” (Yepes Stork y Aranguren,
2001, p. 448). Desde esta perspectiva, se
puede afirmar que el logro ocupacional
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es el fruto de la realizacion de un trabajo
de calidad que compromete a la persona
y la mejora desde dentro. El logro equi-
valdriaaconseguir un resultado excelen-
te entendiendo con Llano (2002) a la
“excelencia (como el) modo de condu-
cirse que aspiraa lo bueno e incluso a lo
mejor. Es la fuerza vital que lleva a exi-
girse con esfuerzoy a superarse con espe-
ranza” (p. 121).

El papel de los factores cognitivos-afec-
tivos en la motivacion de la conducta

Veamos que importancia asumen
estos factores para luego analizar su pre-
sencia en nuestras mujeres.

A principios del siglo XX, en el am-
bito de la psicologia, la tendencia domi-
nante fue el paradigma mecanicista, que
dio un gran protagonismo a los instintos,
impulsos, necesidades, considerandolos
los principales activadores de la conduc-
ta. La aproximacion mecanicista, a la
gue adscribi6 el conductismo, mantuvo
una postura determinista segun la que la
respuesta esta atada al estimulo (Garrido
Gutierrez, 2000), quedando asi las fun-
ciones cognitivas al margen del estudio
de la conducta (Nuttin, 1982, p. 15).

Esta tendencia dominante entrd en
crisis a partir del reconocimiento de la
influencia de los procesos cognitivos en
la motivacion del comportamiento. Se
lee en Barberd Heredia (2000):

A partir de la década de los
cincuenta los modelos cognitivos

y socio-cognitivos van ganando

terreno, al menos en el ambito

académico. La Psicologia intenta
recuperar, de este modo los as-
pectos especificos de la naturale-

za humana al reivindicar el papel

crucial que desempefia el conoci-

miento sobre la motivacion. Por
influencia de la psicologia cogni-
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tiva, una parte considerable de la

investigacion experimental se in-

teresa por analizar los procesos
psicoldgicos que intervienen en

la conducta encaminada al logro

de metas. (p. 16)

La motivacién comienza a asumir un
papel importante en la accion humana
por cuanto permite, en alguna medida,
predecir y explicar la conducta humana.
Es, en palabras de Huertas (1997),

un ensayo preparatorio de una

accion para animarse a ejecutarla

con interés y diligencia... Se in-
cluyen en este proceso motivacio-

nal todos aquellos factores cogni-

tivos y afectivos que influyen en

la eleccion, iniciacién, direccion,

magnitud y calidad de una accion

que persigue alcanzar un fin de-

terminado. (p. 65)

Los procesos cognitivo-afectivos,

alimentan, pues, la motivacién de

logro. Por una lado caracterizan

la interpretacion que se da de las

demandas de la situacion en la

que se va a producir la accién y

del resultado de esa tarea. Por

otro lado, conforman las creen-
cias y valores que afiaden esti-
macion a determinadas acciones

y metas. (pp. 48-49)

En este sentido lo que motiva al ser
humano “no son ni los impulsos intraor-
ganicos ni tampoco los estimulos am-
bientales, sino las relaciones interactivas
que, de forma continua, se genera entre
unindividuo y su entorno” (Barbera He-
redia, 2000, p. 7).

Dicho de otro modo, la acciéon huma-
na tiene una fase motivacional y otra
cognitiva: surge, pues, el motivo y el
planteamiento de una meta. "Un motivo
refiere a un conjunto de pautas para la
accion, emocionalmente cargadas, que
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implican la anticipacién de una meta u
objetivo preferido” (Huertas, 1997, p.
76). Y el ser humano posee la capacidad
de anticiparse a las metas 0 sucesos y
planificar su accion. Puede prever el
futuro y hacerlo presente en su imagina-
cidn, lo que “posibilita prever las conse-
cuencias de los diversos sucesos y cur-
sos de accion, antes de que la conducta
se produzca” (Garrido Gutierrez, 2000,
p. 2).

Laanticipacion de la meta es la causa
de la conducta. Esta prevision de la ac-
cién ejerce un efecto motivacional e in-
cita a su realizacion en una determinada
direccion. “Desde la l6gica que subyace
a la anticipacion, la conducta (efecto) es
determinada por la representacion actual,
presente (causa) de un evento, objeto o
situacion, mas o menos préximo o lejano
en el tiempo” (p. 2).

Desde un enfoque cognitivo, la meta
puede definirse como “un tipo de repre-
sentaciones cognitivas de los sujetos
sobre aquello que les gustaria que suce-
diera, lo que querrian conseguir (a lo que
desearian aproximarse), o lo que les gus-
taria que no sucediera (lo que desearian
evitar ) en el futuro” (Huertas, 1997, p.
161). Dice Huertas:

Las metas influyen en la con-
ducta del sujeto a partir de cuatro
mecanismos basicos: dirigiendo
la atencién, movilizando el es-
fuerzo para la tarea, motivando la
persistencia en la tarea y facili-
tando la estrategia a desarrollar.

(p. 166)

En la eleccién de las metas, inter-
vienen tanto los procesos cognitivos y
volitivos, como los afectivos-motiva-
cionales:

Es frecuente que para formar-
nos un propdsito, una meta, recu-
rramos a determinadas informa-
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ciones adicionales... Por ejemplo
podemos encontrarnos con una
persona que tiene la meta de ser
pianista; pues bien parte de la
informacion relacionada con esta
meta tiene que ver con las carac-
teristicas del pianista ideal que se
desea alcanzar (ser disciplinado,

practicar todos los dias, etc.) y

con las caracteristicas del mal

pianista que se desea evitar (ser
desorganizado, desafinar)... Asi

se discrimina mejor la distancia

que hay entre la meta, o el estado

ideal que se desea alcanzar, y el
estado actual en el que se encuen-

tra el sujeto. (p. 162)

De este modo, el conocimiento sobre
cada meta permitird establecer un acerta-
do plan de accién en vistas a la consecu-
cién de las mismas. Asi, dice Huertas:

El control cognitivo de la accion
se encarga principalmente de la pla-
nificacién del comportamiento, de
establecer las acciones relevantes
para conseguir lo deseado. Significa
centrarse en el analisis de la infor-

macion referida a la meta elegida y

en procurarse los medios para su con

secucion. (pp. 78-79)

Las estrategias, junto con la informa-
cién que interese recabar para realizar un
plan adecuado, son las que permiten el
logro de las metas. A su vez, el interés y
compromiso con la meta orientan las
estrategias de accidn. Seguramente sera
distinta la manera de actuar de un equipo
para jugar un partido amistoso que para
un campeonato mundial.

Como se analiza en el contexto del
estudio, el logro de las metas no depende
s6lo de las estrategias de accion, sino
gue también estan en juego las expectati-
vasy las atribuciones causales que reali-
ce el sujeto.
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Volviendo a las metas, detallamos
algunas especificaciones:

1. Se pueden clasificar segiin su con-
tenido. El tipo de meta guiara la conduc-
ta de una manera determinada. La perso-
na cuya meta es el logro ocupacional
emprenderaacciones distintas a la que se
propone metas relacionadas con la salud
o el deporte. Algunos estudios han per-
mitido realizar una categorizacion de las
metas. Shutz las clasificd en metas ocu-
pacionales, familiares, educacionales, de
viaje y aventuras, de bienestar personal,
de comodidad fisica, de poder y salud,
de ayuda social, de amistad, religiosas.
Por otra parte, Ford y Nichols las agru-
paron en metas afectivas, cognitivas, de
organizacion subjetiva, de relacion social,
asertivas, de relacion social hacia el grupo,
de tarea (Huertas, 1997, pp. 16-17).

2. Es importante, ademas, que las
metas sean especificas y tengan cierto
grado de dificultad. Con respecto a la
especificidad de las metas, Locke (citado
en Huertas, 1997) sostiene que

una persona que sabe bien cual es

la meta que se ha propuesto,

orientard mejor su atencion, mo-

vilizard sus esfuerzos hacia la
meta, persistira con mas probabi-
lidad en la conducta que le dirige

a la meta y encontrara mas fécil-

mente la estrategia a desarrollar

para alcanzar la meta que una
persona que no ha definido bien

sus propositos. (p. 169)

En cuanto al grado de dificultad,
Csikszentmihalyi (1998) comprobd que
una tarea u objetivo es motivante, siem-
pre y cuando la persona perciba habili-
dades acordes a la tarea a emprender.
Precisamente las experiencias optimas se
producen, cuando las situaciones caracteri-
zadas por los més altos retos y desafios se
producen en personas que perciben un
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alto grado de habilidad para enfrentarse
a las mismas. De lo contrario —cuando
se combinan altos desafios con bajas
habilidades— se da lugar a experiencias
de ansiedad.

3. Por fin, para alcanzar las metas
necesitamos trazar planes de accién bajo
los cuales subyacen aspectos motivacio-
nales de caracter cognitivo-afectivo, ta-
les como las expectativas, aspiracionesy
atribuciones causales. Veamoslo.

Las expectativas. La nocién de ex-
pectativa remite “a lo que se espera, sea
como deseo o como simple prevision. Si
lo aplicamos a las tareas o fines que bus-
camos, las expectativas son el resultado
de una compatibilizacién de variables”,
dice Pithod (1993, p. 120).

Morse (1953) relaciona las expectati-
vas con la satisfaccion laboral. Laexpec-
tativa expresa el conjunto de valores que
el individuo ha ido asimilando y que
quiere ver realizados en el dmbito de
trabajo; asi, la satisfaccion seré el resul-
tado de lo que el individuo espera obte-
ner y lo que obtiene realmente.

Por otra parte, la percepcion de la
propia capacidad incide también en el
nivel de expectativas, que a su vez reper-
cute en el rendimiento de la persona:

El sujeto se “mide” a si mis-
mo luego de haber medido la ta-
rea por realizar o fin a lograr. Su
expectativa de éxito oscila entre
un méaximo y un minimo de posi-
bilidades... Esta evaluacién de
posibilidades supone: a) una -
apreciacion de la dificultad obje-
tiva; b) una apreciacién del “nivel
del yo” en relacién con ella; c)
una esperanza o nivel de aspira-
cién que puede ser la resultante
de un buen ajuste de a) y b)
(célculo objetivo o racional) o de



APARICIO Y ARGUELLO

un mal ajuste (pesimista u opti-

mista). (Pithod, 1993, p. 120)

Las aspiraciones. En estrecha rela-
cién con las expectativas se hallan las
aspiraciones, a las que Nuttin (citado en
Pithod, 1993) define como “la actitud
del sujeto frente a la tarea particular a
ejecutar... No es en suma méas que una
aplicacion o concretizacidn del nivel del
yo” (p. 120). Tanto las expectativas co-
mo el nivel de aspiraciones influiran
decisivamente en el grado de compromi-
so con la meta. Lo esperable es que
cuando estas dos variables aumentan,
también los logros sean mayores porque
el compromiso con la meta también seré
mayor.

Las atribuciones causales. En cuanto
a las atribuciones causales —para cuyo
analisis remitimos a la investigacion
central— se puede sostener que son las
explicaciones que el sujeto busca respec-
to a los resultados de sus acciones. Las
adscripciones causales tienen una fun-
cion clave en la direccién de la conducta
de un sujeto: “las razones que nos demos
para explicar un resultado son las que
principalmente determinan lo que vaya-
mos a hacer en el futuro, es decir, nues-
tro interés y motivacion posterior en
situaciones similares” (Huertas, 1997, p.
182). Las atribuciones tienen una nota-
ble incidencia sobre las expectativas de
logro, pero es un punto en el que no po-
demos detenernos en esta comunicacion.
Modelos explicativos del logro
académico y ocupacional: Los
modelos atribucionales

Elinterés de la psicologia cognitiva?
por el conocimiento de los procesos que
intervienen en el comportamiento hu-
mano orientado al logro de objetivos o
metas, ha dado lugar a las teorias atri-
bucionales. Desde esta perspectiva se
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han explorado las influencias que ejer-
cen las creencias, sentimientos, pensa-
mientos, autopercepciones, intenciones,
sobre la conducta y el desarrollo de las
expectativas de logro.

Estas teorias se originaron principal-
mente con los aportes de Fritz Heider, en
1946%; Herbert Kelley, en 1967* y Ber-
nard Weiner, 1982°,

Los modelos atribucionales han per-
mitido explicar las causas que subyacen
a los comportamientos o hechos que le
acontecen a un sujeto. En este sentido el
término atribucion puede equipararse al
de explicacidn. La atribucion causal que
realice el sujeto influird de manera deci-
siva en su comportamiento futuro.

La teoria de la atribucion se ha apli-
cado a distintos contextos y ha permitido
explicar una diversidad de conductas
vinculadas a los logros escolares (Ma-
nasseroy Vazquez Alonso, 1995) y tam-
bién a logros ocupacionales, comporta-
mientos de ayuda, desarrollo econémico
y social de un pais (Betancourt, 1984).

En nuestro andlisis nos centramos,
especificamente, en los aportes de Martin
Seligman en relacion al logro ocupacional.

La teoria de la indefensién aprendi-
da de M. Seligman. En la misma linea de
Weiner, los autores Abramson, Seligman
y Teasdale (1978) reformularon la teoria
del desamparo aprendido, también co-
nocida como la teoria de la indefension
aprendida.

Seligman (1991) define el desamparo
aprendido como “la reaccién a darse por
vencido, a no asumir ninguna responsa-
bilidad y no contestar, como consecuen-
cia de creer que cualquier cosa que po-
damos hacer carecerd de importancia”
(p. 24). Una persona que se encuentra en
situacion de indefensidn, percibe falta de
control entre sus conductas y consecuen-
cias, lo que provoca un déficit cognitivo,
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motivacional y emocional. A este senti-
miento de impotencia se opone el senti-
miento de control personal, que permite
tener un cierto dominio sobre nuestros
actos: “Tales actos comprenden nuestra
manera de vivir, nuestro comportamiento
con los demas, como nos ganamos la
vida. Son otros tantos aspectos de la
existencia en los que normalmente hay
un cierto grado de eleccion” (p. 15).

Las expectativas de control sobre una
situacién provocadas por un sentimiento
de control, o por el contrario las expecta-
tivas de desamparo producidas por un
sentimiento de falta de control, tienen su
raiz en el estilo explicativo que ha adqui-
rido la persona. Seligman define el estilo
explicativo como “la forma que, por lo
general elegimos para explicarnos a no-
sotros mismos por qué suceden las co-
sas. Es el gran modulador del desamparo
aprendido” (p. 24). Es decir que segn las
adscripciones causales que realice el suje-
to, en relacién con los hébitos de explica-
cién que haya adquirido, mantendra ex-
pectativas de control o de falta de control
en situaciones futuras. “Alli esta lo que
podriamos llamar la marca de fabrica de
ser optimistas o pesimistas” (p. 57).

A efectos de observar el estilo expli-
cativo, el autor elaboro un cuestionario
que se desarrolla a partir de tres dimen-
siones bipolares: permanencia (perma-
nente/temporario), penetracion (univer-
sal/especifico) y personalizacion (inter-
no/externo). Los procesos atribucionales
que el sujeto realice en funcion de estas
tres dimensiones, tendra por resultado un
estilo explicativo optimista o pesimista.

La dimensién permanencia (perma-
nente-temporario) se refiere al tiempo.
Segun las atribuciones que el sujeto rea-
lice de sus éxitos y fracasos de acuerdo
con esta dimension, puede considerarse
gue tiene una tendencia mas optimista o

pesimista, como podemos observar en los
ejemplos presentados en la Tabla 2.

Seligman (1991) esclarece estos
ejemplos con la siguiente explicacién:

Si considera las cosas en tér-
minos de siempre y nunca, y les
confiere caracteristicas duraderas,
entonces su estilo pesimista es
permanente. Por el contrario si
piensa en términos de algunas
veces y de Ultimamente, entonces
recurre a los condicionamientos,

y culpa de los malos momentos a

condiciones transitorias, por lo

que es duefio de un estilo opti-
mista... Los optimistas se expli-
can las cosas buenas que les su-
ceden en términos de causas per-
manentes: caracteristicas, habili-
dades de siempre. Los pesimistas

se refieren a causas transitorias:

humor, esfuerzos de algunas ve-

ces. (pp. 57-59)

La dimension penetracion (especi-
fica-universal) alude al espacio. Las ten-
dencias que pueden generarse pueden
apreciarse en la Tabla 3.

En este sentido se puede afirmar si-
guiendo a Seligman: “El optimista entien-
de que los hechos desagradables o decidi-
damente malos que puedan sucederle son
fruto de causas especificas... El pesimista
cree que lo malo tiene causas universales
y que las cosas buenas obedecen a facto-
res especificos” (p. 61).

Hasta aqui podemos concluir que el
estilo explicativo relacionado con las
dimensiones penetrante y permanente,
tendran influencia sobre las expectativas
de los sujetos. Desde esta perspectiva,
Seligman afirma lo siguiente:

La esperanza ha sido princi-
palmente un predio reservado a
los predicadores, los politicos y
los vendedores ambulantes. El
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Tabla 2
Atribuciones bajo la dimensién permanencia
Dimensién
Resultado Permanente Temporario
Exito Estilo optimista Estilo pesimista
Ej.:Soy mejor que mirival;  Ej.: Mi rival se canso; por
por eso gané el partido. eso gané el partido.
Fracaso Estilo pesimista Estilo optimista
Ej.: Soy un fracaso Ej.: Estoy muy cansado; por
eso fracaso.
Tabla 3
Atribuciones bajo la dimension penetracion
Dimension
Resultado Especifica Universal
Exito Estilo pesimista Estilo optimista
Ej.: Me fue bien en el exa-  Ej.: Me fue bien en el exa-
men porque soy bueno en men de matematicas porque
matematicas soy inteligente
Fracaso Estilo optimista Estilo pesimista

Ej.: Este libro no sirve para
nada

Ej.: Los libros no sirven
para nada

concepto del estilo explicativo
hizo entrar la esperanza en el la-
boratorio, alli donde los hombres
de ciencia pueden disecar su con-
cepto tratando de entender como
es que funciona... El arte de la
esperanza consiste en hallar las
causas temporarias y especificas
de los contratiempos que puedan
acaecer: las causas temporarias
limitan el desamparo en el tiempo
y las causas especificas limitan el
desamparo a la situacion original.
Por otra parte, las causas perma-
nentes producen desamparo hasta
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un futuro bastante lejano y las
causas universales difunden el
desamparo por todo el ambito
gue rodea el sujeto. Encontrar
causas permanentes y universales
en la desdicha es lo que hace el
que desespera. (p. 62)

Por ultimo, la dimension personali-

zacion, tiene que ver con la internaliza-
cidn o externalizacion de la causa de los
sucesos. La Tabla 4 presenta las conse-
cuencias del estilo explicativo en rela-
cién a esta dimension.

Y Seligman prosigue:
El estilo optimista para explicar
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Tabla 4
Atribuciones bajo la dimensién personalizacion
Dimensién
Resultado Internalizacion Externalizacion
Exito Estilo optimista Estilo pesimista
(alta autoestima) (baja autoestima)
Ej.: Por mi habilidad sali Ej.: Por un golpe de suerte
seleccionada sali seleccionada
Estilo pesimista Estilo optimista
FRACASO (baja autoestima) (alta autoestima)

Ej.: No tengo talento para

los deportes

Ej.: No tengo suerte en los
deportes

los sucesos es todo lo contrario al
gue se usa para los malos: es in-
terno mas bien que externo... Las
personas que creen ser capaces de
causar cosas buenas tienden a
gustar mas de ellas mismas que
quienes tienen la conviccion de
que las cosas buenas vienen de
otros o son productos de las cir-
cunstancias. Los que se culpan a
si mismos cuando fracasan en
algo, tienen en consecuencia una
autoestima muy baja... Los que
echan las culpas a lo exterior no
pierden la autoestima cuando pa-
san un mal rato®. (pp. 63-64)

aprendida predice que los sujetos con
una mayor tendencia al optimismo son
aquellos que atribuyen sus fracasos a
causas externas, temporarias y especifi-
cas, y los éxitos a causas internas, per-
manentes y universales. En cambio los
sujetos con mayor tendencia al pesimis-
mo, son aquellos que atribuyen sus fra-
€asos a causas internas, permanentes y
universales y los éxitos a causas exter-
nas, temporarias y especificas.

La Tabla 5 ofrece un resumen de las
posibles atribuciones causales a las que
puede adscribirse el éxito y fracaso, en
funcion de las dimensiones propuestas
por Seligman, con sus consiguientes

En sintesis, el modelo de indefensién  resultados.
Tabla 5
Resumen de posibles atribuciones causales de éxito y fracaso
Dimension
Resultado Permanente Temporario Especifico Universal Internalidad Externalidad
Exito Estilo Estilo Estilo Estilo Estilo Estilo
optimista  pesimista  pesimista  optimista  optimista  pesimista
Fracaso Estilo Estilo Estilo Estilo Estilo Estilo
pesimista  optimista  optimista  pesimista  pesimista  optimista
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En este marco, para alcanzar el logro
de un objetivo o meta, no es suficiente el
tener talento y deseo (capacidad y volun-
tad), como ha sostenido ensefianza tradi-
cional. En ocasiones puede suceder que
aunque existan estas dos facultades, los
logros no se obtienen y es cuando es
preciso hacer entrar en juego el optimis-
mo y para esto es necesario educar el
estilo explicativo (p. 21).

Resultados

Los condicionantes de logro ocupacio-
nal en mujeres destacadas profesional-
mente

Los factores o dimensiones psicoso-
ciales vinculados al logro ocupacional
analizados en la investigacion fueron los
siguientes: (a) aspiraciones, (b) expecta-
tivas laborales, (c) internalidad, (d) logro
ocupacional, (e) tolerancia a las presio-
nes, (f) satisfaccion con las instituciones
educativas, (g) satisfaccion académica,
(h) satisfaccién laboral, (i) expectativas
de los padres, (j) apoyo y firmeza de los
padres, (k) valoracién del aprendizaje
por sus pares, (I) habitos en afios escola-
res, (m) otras actividades, (n) relacién
entre las actividades realizadas en afios
escolares y la profesién actual, (i) expe-
riencias positivas en afios escolares, (0)
experiencias positivas en afios universi-
tarios, (p) motivaciones para elegir la
carrera y (q) satisfaccién con la carrera.

El analisis de estas dimensiones per-
mite poner a prueba la hipotesis central
del estudio: Los condicionantes psicoso-
ciales, entre los que se incluyen factores
tales como las aspiraciones, expectati-
vas, estilo atribucional y estilo de afron-
tamiento, podrian configurar perfiles
mas proclives al logro ocupacional.

De todos ellos, analizamos seguida-
mente en cifras la relacion entre aspira-
ciones y expectativas y nivel de logro.
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Los resultados hallados corroboran am-
pliamente la hipétesis.

Aspiraciones

Siguiendo a Nulttin (citado en Pithod,
1993), hemos entendido por aspiracion

la actitud del sujeto frente a la

tarea particular a ejecutar, lo que

se llama el nivel de aspiracién, no

€s, en suma, mas que una aplica-

cién o concretizacion del nivel

del yo... Llamamos nivel del yo al
caracter optimista o pesimista del

sujeto respecto de si mismo. (p.

120)

La Tabla 6 revela un porcentaje ele-
vado de aspiraciones en las mujeres de
nuestro estudio: el 93.5% de las mujeres
entrevistadas se consideran altamente
aspirantes.

Tabla 6
Distribucién de frecuencias de la varia-
ble grado de aspiracion (n=46)

Categoria n %
Medianamente aspirante 3 6.5
Altamente aspirante 43 935

Los resultados relativos al nivel de
aspiraciones pueden asociarse a una alta
apreciacion del yo y a la actitud optimis-
ta que descubrimos en estas mujeres a lo
largo de las entrevistas y recorriendo sus
historias de vida. También hemos visto
reflejadas sus aspiraciones en las metas
profesionales que se propusieron, mas
alla del esfuerzo que les implicara traba-
jar por alcanzarlas.

Asimismo, el nivel de aspiraciones
de las mujeres de nuestro estudio se tra-
duce en un elevado porcentaje de incon-
formismo relativo, esto es, ligado a la
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posicion laboral que alcanzaron hasta el
momento. Conforme a estos resultados
se advierte que, cuando el nivel de aspi-
raciones es alto, el grado de inconfor-
mismo con los logros también aumenta.
Siempre se esta en la blsqueda de algo
mas. En los datos:

1. El 73.9% de las mujeres entrevis-
tadas considera no haber alcanzado toda-
via un éxito excepcional en su carrera
laboral (cf. Tabla 7), aunque la mayoria
ha llegado a la méaxima posicién que
podian alcanzar en la empresa o institu-
cién a la que pertenecen.

Tabla 7
Distribucién de frecuencias de la varia-
ble alto nivel de éxito alcanzado (n=46)

Categoria n %
No 34 73.9
Si 12 26.1

2. A su vez el marcado inconformis-
mo conduce a estas mujeres a seguir
buscando un éxito mas elevado: el
89.1% de las mujeres de nuestro estudio
reflejaron esta actitud (cf. Tabla 8).

Tabla 8

Distribucién de frecuencias de la varia-
ble busqueda de nivel de éxito aun mas
alto que el alcanzado (n=46)

Categoria n %
No 5 10.9
Si 41 89.1

Los resultados pondrian al descubier-
to que el elevado nivel de aspiraciones
se trasunta en el logro ocupacional mis-
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mo. Esta afirmacion es congruente con
los valores observados en la Tabla 9.

3. E191.3% de las mujeres de nuestro
estudio considera que las aspiraciones
son muy importantes en cualquier época
y también necesarias para el ascenso
ocupacional.

4. El 93.5% (cf. Tabla 10) opina que
tienen mas posibilidades de crecer labo-
ralmente aquellas personas que tienen
aspiraciones altas que las que tienen as-
piraciones bajas.

Tabla 9

Distribucién de frecuencias de la varia-
ble importancia de las aspiraciones en
el tiempo (n=46)

Categoria n %
Menos importantes 4 8.7
Muy importantes 42 913

Tabla 10

Distribucién de frecuencias de la varia-
ble posibilidad de ascenso laboral segln
el nivel de aspiraciones (n=46)

Categoria n %
Aspiraciones normales 3 65
Aspiraciones altas 43 935

Expectativas laborales

El término expectativa alude
a lo que se espera, sea como de-
se0 0 como simple prevision... El
sujeto se “mide” a si mismo lue-
go de haber medido la tarea por
realizar o fin a lograr. Su expec-
tativa de éxito oscila entre un
maximo y un minimo de posibili-
dades. (Pithod, 1993, p. 120)
A lavista de los hallazgos, las mujeres
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de nuestro estudio alientan altas expecta-
tivas laborales (cf. Tabla 11):
1. E182.6% manifiesta tener expecta-
tivas entre medianamente altas y altas.
2. El 54.3% tiene expectativas altas.

Tabla 11
Distribucion de frecuencias del factor
expectativa laboral (n=46)

Categoria n %

Baja 1 2.2
Medianamente baja 1 2.2
Regular 6 13.0
Medianamente alta 13 28.3
Alta 25 543

Es importante advertir asi mismo que
aun bajo las condiciones econémicas
adversas derivadas de un mercado labo-
ral en baja y de una mayor competencia
en los puestos de trabajo:

1. El 70% de las mujeres espera un
mejoramiento en su situacion laboral en
los préximos dos afios (cf. Tabla 12).

2. El 78% tiene expectativas de llegar
a la posicion mas alta en su trabajo (cf.
Tabla 13).

En los casos que ya alcanzaron el
nivel mas elevado en sus posiciones la-
borales —la mayoria—, igualmente ma-
nifestaron el deseo de seguir creciendo
laboralmente.

En los resultados que mencionamos
anteriormente se advierte una tendencia
congruente respecto de los modelos de
expectativa-valencia. A mayor expectati-
va de éxito (cf. variable 45.10, “Puesto
al que piensa llegar al final de su carre-
ra”, Apéndice A) respecto a una meta de
alto valor subjetivo para la interesada (el
logro profesional) se corresponde una
mayor motivacion en las acciones de esa
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persona para alcanzar la meta deseada y,
por lo tanto, un aumento en el compro-
miso con la meta.

Tabla 12

Distribucién de frecuencias de la varia-
ble situacion laboral personal dentro de
dos afios més (n=46)

Categoria n %

Peor 311 6.5

Igual 32 23.9

Mejor 69.6
Tabla 13

Distribucién de frecuencias de la varia-
ble puesto al que aspira llegar al final
de la carrera (n=46)

Categoria n %

Sin progreso 55 10.9
Nivel intermedio 36 109
Alto nivel de progreso 78.3

Las expectativas son importantes
porgue nos permiten mirar el logro ocu-
pacional desde un plano psicosocial, mas
alla de la dimensién meramente econé-
mica. En este sentido, podemos afirmar
que expectativas y logro ocupacional se
autosustentan.

Logro ocupacional

Detengamonos un momento en nues-
tra variable dependiente: el factor logro
ocupacional. Para definir el nivel de lo-
gro ocupacional hemos tenido en cuenta
los siguientes indicadores: (a) tener tra-
bajo, (b) trabajar en un area afin a su
carrera, (c) tener una opinidn positiva en
cuanto al progreso de su carrera laboral
en general, (d) haber logrado ascensos
en su ocupacion, (e) haber obtenido pre-
mios nacionales o internacionales por la
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actividad que desempefia, (f) trabajar 36
hs. 0 mas semanalmente y (g) tener in-
gresos interesantes.

De acuerdo con los indicadores anali-
zados anteriormente, encontramos que
todas las entrevistadas han obtenido un
logro ocupacional y en un poco mas de
la mitad oscila entre un nivel mediana-
mente maximo y maximo (ver Tabla 14).

Tabla 14
Distribucién de frecuencias del factor
logro ocupacional (h=46)

Categoria n %

Minimo 6 2.2
Medianamente minimo 9 2.2
Regular 6 13.0
Medianamente maximo 17 28.3
Méximo 8 543

Si analizamos los resultados obteni-
dos desde una perspectiva psicosocial,
observamos que las variables aspiracio-
nes y expectativas (como también el
estilo atribucional, aun cuando no fue
nuestro objetivo tratarlo aqui) obraron
como condicionantes de logro, en las
mujeres de nuestro estudio.

Discusién

A la luz de los resultados obtenidos
sobre una base empirica, se ha podido
corroborar la hip6tesis central propuesta:
Los condicionantes psicosociales, entre
los que se incluyen las aspiraciones,
expectativas, motivaciones, estilo atribu-
cional y estilo de afrontamiento, podrian
configurar perfiles més proclives al lo-
gro ocupacional.

Por un lado, se verifica un nivel sig-
nificativo de logro ocupacional. En efec-
to, podemos inferir que los condicionan-
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tes que se analizaron a partir de la hip6-
tesis planteada parecen confluir a favor
del logro de las metas ocupacionales que
se propusieron obtener. Por otro lado -y
aungue no son objeto de analisis aqui-
cabe sefialar que las influencias que reci-
bieron estas mujeres en su nifiez y ado-
lescencia, tendrian un papel decisivo en
el desarrollo de aspiraciones, expectati-
vas, motivaciones, etc.

El alto nivel de aspiraciones y de
expectativas observado, asi también co-
mo la claridad de metas, traducidas en
un proyecto profesional preciso, apare-
cen asociadas al alto logro ocupacional
de las mujeres de nuestro estudio. Como
se podia esperar, las mujeres que tienen
expectativas de alcanzar metas profesio-
nales altas, porque preveen poder reali-
zarlas, dirigieron sus acciones al logro
de ellas.

Por otro parte, hemos podido com-
probar la incidencia de los procesos atri-
bucionales en las expectativas de logro,
es decir la influencia que tienen las ex-
plicaciones que la persona busca a los
resultados de sus acciones. El hecho de
que la mayoria atribuya sus logros a su
capacidad (causa interna, estable y con-
trolable), influye en las altas expectati-
vas que demostrd respecto a su futuro
profesional y que no se conforme con las
metas logradas hasta el momento. Tam-
bién podriamos afirmar que la actitud
optimista y los sentimientos de autoesti-
ma que reflejaron la mayoria de estas
mujeres, es consecuencia de la atribu-
cién a si mismas de los logros profesio-
nales obtenidos.

Desde esta perspectiva pareciera co-
rroborarse que laatribucién de los logros
a la propia capacidad tiene como conse-
cuencia el aumento de expectativas de
eficacia, es decir, el convencimiento de
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que si uno se conduce de un determinado
modo, podra conseguir el resultado que
se propuso. Este tipo de expectativas
facilitan la anticipacion de logros en el
futuro. Un ejemplo de lo que acabamos
de afirmar es que las entrevistadas creen
gue su situacion laboral mejorara en un
futuro cercano y también que llegaréan al
mas alto nivel posible en su carrera pro-
fesional.

Por otra parte, el aumento de expec-
tativas de logro corresponderia a un au-
mento en la motivacién por alcanzar
metas. Al mismo tiempo, las expectati-
vas de seguir progresando en su carrera
laboral y el valor subjetivo que atribuyen
al logro ocupacional favorecen el com-
promiso con las metas que se han pro-
puesto.

Los hallazgos hasta aqui menciona-
dos son congruentes con el modelo de
Seligman asi como con los propuestos
por Weiner (1985) y Bandura (1988).

Vemos, pues, que la satisfaccion la-
boral de las mujeres estudiadas esta es-
trechamente vinculada a la realizacion
efectiva de las metas ocupacionales que
esperaban obtener (expectativas).

Por fin —y aunque no sean objeto de
analisis aqui— no podemos pasar por
alto las influencias que se observaron
durante su nifiez y adolescencia. Hemos
podido comprobar, a lo largo de las con-
versaciones que entablamos con ellas,
cémo las experiencias vividas durante
esos afios han propiciado el desarrollo de
todos estos factores psicosociales, que
influyeron en sus posteriores logros,
tanto en el ambito personal como profe-
sional.

Entre estas influencias, destacamos
particularmente (a) un ambiente familiar
armonico, con una fuerte presencia ma-
terna y paterna, y (b) padres con altas
expectativas de sus hijas. La mayoria
tiene grabado en su memoria el recuerdo
de una infancia feliz. Muchas percibie-
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ron que sus padres esperaban verlas rea-
lizadas en el &mbito personal, familiar y
profesional. Esta actitud de los padres
estaria estrechamente ligada a los eleva-
dos porcentajes de aspiraciones y expec-
tativas que arrojaron las entrevistadas.
Los sentimientos de autoestima que se
registraron es probable que tengan este
mismo origen.

Sintetizando el perfil comun hallado
entre las mujeres que han alcanzado lo-
gros profesionales, podemos decir que
todas ellas presentan (a) altas aspiracio-
nes y expectativas, que las motivan a
generar proyectos ambiciosos y derivan
en el compromiso de trabajar por concre-
tarlos, (b) fuertes motivaciones, lo que
deriva en un claro compromiso con las
metas que se proponen, (c) fuerte sentido
de responsabilidad social, (d) compromi-
so con el trabajo (muchas lo experimen-
tan como un servicio a la sociedad), (e)
creatividad e iniciativa, (f) alta autoesti-
ma Yy actitud optimista, (g) satisfaccion
laboral, como consecuenciade los logros
alcanzados y también fruto de la actitud
positiva que las caracteriza en general,
para enfrentarse a distintas situaciones,
e (h) infancia feliz debido a entorno fa-
miliar armonioso.

Aplicaciones y proyecciones en el ambi-
to educativo

Visto desde el &mbito educativo, estos
hallazgos exigirian el desafio de continuar
en la busqueda y aplicacion de estrategias
educativas, con el objetivo de desarrollar
el potencial del nifio y adolescente; y for-
talecer aquellos aspectos que contribuyan
al cumplimiento de un proyecto vital, enel
que se entrelazan la vida familiar y profe-
sional. Desde esta dptica,

educar es ensefiar no sélo conoci-

mientos teoricos, sino sobre todo

modelos y valores que guien el

conocimiento practico y la accion,

y ayuden a adquirir convicciones e
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ideales, logrando una educacionen

valores y en virtudes. Educar, es

entonces cumplir la funcion per-
fectiva de la autoridad: comunicar

la excelencia. (Yepes Stork y

Aranguren, 2001, p. 256)

Pensamos que el reto esta precisa-
mente en propiciar una formacion inte-
gral y en propiciar programas de servicio
alacomunidad. Esto implica brindar una
educacion basica de calidad y al mismo
tiempo, posibilitar el desarrollo de habi-
lidades sociales, que permitan al educan-
do enfrentar y superar los desafios de la
vida. Lazarus y Folkman (1996) definie-
ron estas habilidades como la capacidad
de comunicarse y actuar con los demas
en una forma socialmente adecuada y
afectiva. Este tipo de habilidades facili-
tan la resolucion de problemas en coor-
dinacion con otras personas y aumentan
capacidad de atraer cooperacion y apo-
yo. Se incluyen también, el desarrollo
del pensamiento critico, la amplitud de
miras, capacidad de generar ideas, tomar
decisiones, resolver problemas y reac-
cionar con flexibilidad hacia los cambios
(Jaim Etcheverry, 2001). Tales compe-
tencias resultan esenciales porque per-
miten

dotar a las personas de modos

alternativos de acceder a la reali-

dad, en el convencimiento de que
deberd recurrir a esas herramien-
tas intelectuales cuando se en-
frenten al desafio, cada vez mas
frecuente, de cambiar de tipo de
trabajo durante su vida. (p. 91)

Notas

A continuacion hacemos una breve descrip-
cién de la institucion que auspicia este premio y
explicamos la mecanica de la eleccion de la “"Mujer
del afo”, para comprender mejor el perfil de una
parte de la muestra seleccionada para el estudio.
Este premio nacié en 1983. Desde sus origenes fue
un evento organizado por laempresa Dmg Salones
Especializados S.A. A partir de 1997, COAS
—entidad reconocida por su solidaridad e interés
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por la mujer argentina— asocia esta iniciativa a la
tradicional Feria de las Naciones. El fin fue distin-
guir publicamente el esfuerzo, dedicacion y talento
de mujeres que realizan un aporte valioso a la
sociedad, por medio de una determinadatarea. Para
ello se convoca a instituciones de prestigio para
que propongan candidatas que por su labor mere-
cen ser reconocidas pdblicamente. El jurado esta
constituido por miembros de DMG Salones Espe-
cializados S.A. y COAS y seleccionan de las can-
didatas propuestas entre 18 y 20 mujeres. Los
perfiles de las candidatas son difundidos en forma
masiva por la programacion de un canal de televi-
sion y en la Feria de las Naciones y la eleccion es
por votacion. El publico elige y es interesante notar
que en tal eleccion parece reflejarse la problemati-
ca central socio-econémica-cultural de ese afio. El
premio se entrega a la mujer que redna la mayor
cantidad de méritos por la actividad que desempe-
fia y por lo general se tiene en cuenta que su labor
guarde relacién con la coyuntura histérica por la
que atraviesa el pais. Por ejemplo en el afio inter-
nacional de la Solidaridad (1999) salié premiada
Margarita Barrientos, creadora del comedor “Los
Piletones™, en el afio de las privatizaciones (1988),
se premi6 a Adelina Dalesio de Viola. Es llamativo
como van cambiando los valores que se enfatizan
y lo labiles que son estos valores. Méas alla de que
es objetiva la trayectoria destacada de estas muje-
res, queremos hacer notar que la sociedad elige
segln los valores culturales vigentes y, en parte,
premia lo que esta de moda.

2 La psicologia cognitiva se ha dedicado a
analizar preferentemente el papel crucial que el
conocimiento (disonancia, expectativas, atribucio-
nes causales) y la voluntad (mecanismos de regu-
lacién y modos de control de la acci6n)ejercen
sobre la motivacion y sobre la actividad humana
(cf. Barbera Heredia, 2000, p. 16).

% Ha sido reconocido como el fundador de la
via atribucional en psicologia. “Su contribucién
mas importante a la teoria de la atribucion es haber
sefialado dos fuentes potenciales de la accion: las
personales (o internas) y las ambientales (o exter-
nas)” (Mayor Martinez y Cantén Chirivella, 1997,
p. 185).

4 En su modelo sobre el proceso de ads-

cripcién de una causa comienza por plan-

tearse qué informacion se utiliza para
llegar a una atribucién causal. Cuando el
perceptor se basa en multiples observacio-

nes, uitiliza el principio de covariacion: el

sujeto atribuye un efecto, a una condicién

que esta presente cuando el efecto esta

presente y que esta ausente cuando el

efecto esta ausente. Lo que se trata de
explicar es el efecto que Kelley hace de-
pender de tres condiciones: la entidad, la
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personay las circunstancias. Se sirve para
este proposito del andlisis de varianza
(ANOVA), que examina cambios en el
efecto (variable dependiente) a la luz de
variaciones en las condiciones (variable
independiente). Cuando por el contrario el
perceptor cuenta con una Gnica observa-
cién, toma en cuenta la configuracion de
factores que son causas verosimiles del
efecto observado. (Mayor Martinez y
Cantén Chirivella, 1997, p. 186)
® Su modelo sobre la motivacion en contextos
de logro esta fundamentado sobre las teorias pro-
puestas por “Kelly (los constructos personales);
White (la competencia), Heider (la psicologia del
sentido comun), Rotter (el locus de control); de
Charms (la causacién personal); Jones y Davis (las
inferencias correspondientes) y Kelley (la covaria-
cién, la configuracion)” (Mayor Martinez y Can-
ton Chirivella, 1997, p. 187).
© El autor aclara expresamente que los benefi-
cios que significa el aprendizaje del optimismo no
debe disminuir laresponsabilidad. Por el contrario,
si se desea que una persona cambie ha de asumir
sus fracasos. Sin embargo las personas deprimidas
aveces asumen mucha mas responsabilidad por los
hechos malos que por los buenos. Y esto es lo que
se pretende modificar, al pretender reeducar el
estilo explicativo.
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APENDICE A
FACTORES
1. Factor Aspiraciones (ASP)
Variables propuestas
45/4 Importancia de las aspiraciones en el tiempo
45/5.1 Considerar que ya ha alcanzado un éxito excepcional
45/5.2 Buscar un éxito mas elevado
45/6 Posibilidad de ascenso laboral segln el nivel de aspiraciones
45/8 Grado de aspiraciones que posee

2. Factor Expectativas Laborales (ELL)
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RESUMEN

El presente articulo sostiene algunas reflexiones epistemoldgicas sobre la
orientacion y la construccion de un proyecto personal. Fundamentalmente se
considera el papel del tiempo y su importancia para el sujeto en la elaboracion
de su proyecto personal. De alli se enfatiza la necesidad de tener teorias que
aborden el tema de la temporalidad de manera apropiada para entender y
explicar los sucesos de la temporalidad en el sujeto. Se concluye destacando la
importancia en la actualidad de poder contar con un proyecto como resguardo
ante la desorientacion. Asi mismo se insiste en la posibilidad que tiene el sujeto
de forjarse un futuro mediante la resignificacion de su propia historia.

Introduccion

Para comenzar, el presente articulo
sostiene algunas reflexiones epistemolé-
gicas sobre lo que ha significado la
construccién de los grandes proyectos de
la humanidad. En este contexto, las elu-
cidaciones se mueven desde lo que se
entiende por la caida de los grandes rela-
tos en laposmodernidad a las posibilida-
des de construccion de un proyecto per-
sonal, entendiendo como elaboracion
personal el conjunto de significaciones
singulares y familiares inscritas en la
arquitectura psiquica del sujeto. En un
segundo momento, se discute desde una
perspectiva tedrica, la manera en que el
sujeto construye su proyecto personal de
acuerdo con el tiempo singular y socio-
cultural en el que se encuentra. El inte-
rrogante queda planteado en cuanto a
qué posicién adopta el sujeto respecto de
su tiempo y su deseo. Hacia el final se
retoma la cuestion de la elaboracién del
proyecto personal y la manera en que el
sujeto conecta su deseo con el presente

70

a través de una historia resignificada.

Una aproximacion
epistemoldgica

El altimo periodo del siglo XX fue
testigo del final de los grandes proyectos
en muchos dominios de la ciencia. En su
lugar estan apareciendo una diversidad
de pequefios proyectos que alimentan
modestas pretensiones. Con el final de
siglo se comenzé a crear una concep-
cion, difundida en todos los dmbitos
cientificos, de que no hay una racionali-
dad definitivamente vélida o legitimable,
sino sélo “paradigmas locales”, validos
en un sentido limitado (Fischer, 1997).
Categorias consideradas tradicionalmen-
te indispensables han empezado a des-
moronarse, y al mismo tiempo fueron
creando grietas en el saber que atraviesa
la época.

La crisis de los fundamentos de la
ciencia se ha ido desplazando a todo el
conjunto de saberes que orientd y go-
bernd las acciones humanas durante



LOS TIEMPOS DE LA ORIENTACION

largo tiempo. Paralelamente a este con-
texto de desplazamientos y repercusio-
nes en el &mbito de la ciencia, lo socio-
cultural ha crecido en nuevas inquietu-
des e interrogantes. Conjuntamente con
las “grandes respuestas”, se cayeron
también las metaforas que instrumenta-
bamos para navegar por aquellas confi-
guraciones socioculturales. El recorrido
del pensamiento cientifico y las maneras
diferentes de pensar la ciencia constitu-
yen un factor histdrico estratégico, clave
para el desarrollo de las sociedades. Va-
le decir que se consideran verdaderos
aquellos saberes que coinciden con los
objetivos y necesidades del poder vigen-
te. No en vano éstos poderes contribu-
yen a legitimar y fortalecer la credibili-
dad de los resultados de la ciencia 'y es
por ello que se validan las practicas so-
ciales que regulan valores y conductas
de la ciencia. En términos mas o menos
parecidos, es el planteamiento que sos-
tiene Kuhn (1988) respecto de lo qué es
un paradigma. En la historia de la cien-
cia, las grandes revoluciones han demos-
trado que la ruptura de lo previo se ins-
cribe en la construccién de un nuevo
proyecto que intenta dar respuestas per-
tinentes a las necesidades humanas. Sa-
bemos que los paradigmas nos gobier-
nan, tengamos o no conciencia de ello.
Los paradigmas son configuraciones
multirreferenciales que atraviesan una
épocay condicionan maneras de pensar.
Esas maneras de pensar se van trasladan-
do a maneras de hacer que la época ex-
presa en sus practicas, instituciones, or-
ganizaciones, normas, leyes, etc. Pero
los paradigmas no s6lo condicionan cier-
tas maneras de pensar, sino también ma-
neras de aprender, de conocer, de inves-
tigar, de sentir y de relacionarse, produ-
ciendo como resultado la realidad socio-
cultural en la que habitan los sujetos.
Lyotard (1984) ha sefialado como
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caracteristico de la posmodernidad la
“pérdida de creencias”. Esto significa
que los pensadores reunidos bajo el ré-
tulo de “posmodernos” han abandonado
lacreenciaen los “grandes relatos” junto
con sus anhelos de unidad y sus intentos
de fundamentacidn Gltima. Los grandes
relatos —para Lyotard—, siempre fueron
intentos por comprender el todo. El he-
cho de que hoy los grandes relatos hayan
perdido credibilidad tiene como conse-
cuencia natural el derrumbe de viejas
certezas (creencias) y, por lo tanto, con-
duce a una profunda crisis de orienta-
cién. De este modo, la crisis parece ser
el terreno de la época actual, después de
un siglo que ha soportado conmociones
radicales en todos los &mbitos de la cien-
cia, la cultura y la sociedad.

La elaboracion de un
proyecto personal

En este contexto de emergencia per-
manente, de mutaciones caracteristicasy
visiones parciales, es necesario ubicar de
qué manera el sujeto se posiciona y da
su respuesta. Coémo fabrica su proyecto
personal con los recursos y herramientas
de que dispone.

La cultura contempla, para el sujeto,
la esperanza y la confianza de que su
proyecto tenga cabida, como asi también
sus correspondientes mecanismos de
exclusion. Sin embargo, en la historia de
la cultura existe otro modelo que se opo-
ne a éste y segun el cual los limites estan
justamente para ser franqueados. EI psi-
coanalisis conceptualizo la transgresién
como una energia propulsora, como la
manera en que el sujeto accede a su his-
torizacion y como la forma de establecer
la diferencia con lo otro.

Lo inédito, lo original y lo innovador
son caracteristicos de la posmodernidad.
Paraddjicamente, los acontecimientos
mas significativos de la historia han
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sido, en sus comienzos, excluidos por el
mismo motivo que hoy son bienvenidos.
La gestacion de esos grandes proyectos
de la humanidad siempre comenz6 de
forma lateral, siempre se toparon con el
obstaculo de la época que los vio nacer,
y sélo tiempo después fueron la revela-
cion de lo distinto. En sus comienzos, lo
nuevo estuvo excluido de la historia,
mientras que los acontecimientos se si-
tuaban en la perspectiva del reconoci-
miento del modelo basico fraguado mas
alla del tiempo. El giro introducido por
el paradigma de la posmodernidad, nos
lleva a decir que la caracteristica de los
proyectos en la actualidad es que necesi-
tan su tiempo de florecimiento. Que todo
proyecto no conoce el éxito s6lo por su
enunciado, que los proyectos son mas
modestos y que no hay proyecto que en
sus comienzos no haya sido el producto
del anonimato. Si hay algo que decir de
los proyectos es que son transitorios, no
hay certezas ni garantias pero generan
expectativas para quienes los elaboran.
Ellos dan un sentido y orientan al sujeto
en la vida, asegurandole una identidad,
una pertenencia y una perspectiva.

Un proyecto no es algo dado, ya
construido, recibido por transmisién o
herencia; en todo caso, si lo es, el sujeto
no lo recibe pasivamente, porque para él
se juega su historia y sus posibilidades.
De modo tal que, si se encuentra en una
posicion pasiva, sélo sera el mero recep-
taculo de algo ya dado, ya hecho por
otros; en cambio, si se ubica de modo
activo tendra que desplegar el conjunto
de recursos con los que cuenta para
construirse uno propio. Construir un
proyecto significa para el sujeto contar
una orientacidn, significa cargar de ex-
pectativas una meta, significa poner en
juego la subjetividad, significa la posibi-
lidad de desplegar sus habilidades y re-
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cursos. Pero también, se trata de cons-
truir un proyecto personal que adquiera
sentido para quien lo formula. Un pro-
yecto con sentido representa el conjunto
de significaciones personales y familia-
res puesto en juego en la arquitectura
psiquica del sujeto. En la elaboracion de
un proyecto se juega para el sujeto el
reconocimiento de sus destrezas y poten-
cialidades, laformaen que puede utilizar
sus recursos y la forma en que reconozca
sus limitaciones, aunque éstas no como
autolimitaciones, sino como el reconoci-
miento de un trabajo por hacer. Lograr el
reconocimiento de las limitaciones no
implicaasumir una perspectiva negativa,
por el contrario supone la tarea de reco-
nocerlas paratrabajarlas. EI no reconoci-
miento de las limitaciones genera omni-
potencia, prepotencia o cuando no ce-
guera, lo cual podria lesionar o poner en
peligro la concrecién de un proyecto.
Por esta razon, un buen trabajo de reco-
nocimiento de las habilidades y recursos
con los que cuenta un sujeto es tan im-
portante como el reconocimiento y la
aceptacion de un trabajo de las limita-
ciones y obstaculos que se suceden en
toda programacion de proyectos.

Las repuestas del sujeto
ante la época

La época parece sumergirse en la
desorientacion, no sélo los grandes pro-
yectos han caido, sino también los pro-
pios proyectos mas modestos parecen
sumergirse en las turbulencias contem-
pordneas. Ante esta situacién, cabe la
pregunta sobre cuales son las posibilida-
des del sujeto en los momentos de crisis.
Los escenarios de cambios profundos a
comienzos de siglo plantean verdaderos
desafios para las personas en las distin-
tas etapas de la vida. Las transformacio-
nes a las que estamos asistiendo en los
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ordenes econdémicos, social, tecnolégico
y laboral modifican viejos ordenamien-
tos, a la vez que nuevos contextos se van
definiendo. El contexto social cambiante
se entrelaza con la propia problemética
vital, en etapas de la vida que transpa-
rentan momentos de crisis y transicio-
nes. Segin Aisenson etal. (1999), el abor-
daje de estas teméticas nos han permitido
conocer la manera en que los proyectos de
vida y los recursos personales ayudan a
enfrentar las transiciones, en la busqueda
de elecciones més auténomas para la
insercion laboral, educacional y social.
Como la desorientacion en los jove-
nes se ha planteado en términos de sinto-
ma epocal (Rossi, 2000), poder contar
con un proyecto en la actualidad es un
reaseguro ante la desorientacion. Un
proyecto es una orientacion para quien
trata de dar sentido a sus decisiones. La
idea de elaborar un proyecto incluye la
dimensién temporal, siendo la eleccién
el punto de detencion subjetiva en el
proceso de objetivacién. La definicion
del proyecto de vida puede tomarse co-
mo indicador del trabajo psiquico que el
sujeto ha realizado en relacion con la
construccion de su identidad. En un pro-
yecto el sujeto se juega la definicion de
su propia identidad. Como sostienen
Aisenson et al. (1999), la construccién
de la identidad es un proceso en el cual
el sujeto se reconoce a si mismo como
una continuidad a través del tiempo,
tratando de integrar las diferentes identi-
ficaciones configuradas a lo largo de sus
experiencias vinculares. El proyecto de
vida y la identidad se encuentran en una
relacion dialéctica, cada uno contribuye
a la formacidn del otro. Si bien la identi-
dad brinda un sentimiento de continui-
dad y mismidad a través del tiempo,
también es cierto que implica la posibili-
dad de poder incorporar los cambios. En
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estos tiempos, el cambio y la multiplici-
dad se han puesto en la cima de la escala
de los valores (Assman, 1997). Como
todos saben, el cambio es un fenémeno
ambivalente: por un lado, se refiere a los
cambios positivos que un sujeto ha efec-
tuado para si y, por el otro, se refiere a
los cambios efectuados para si que no
sirvieron para nada. En su aspecto posi-
tivo, significa condicidn de progreso, de
innovacion, de recreacion; por el contra-
rio, en su aspecto negativo se denota un
estancamiento, una inmovilidad o una
improductividad.

Entre la continuidad y el cambio, la
elaboracion de un proyecto asume un
papel constructivo para el sujeto. Al ser,
el proyecto, un producto de la accién del
sujeto, éste se inscribe como un hito
histérico en su singularidad. Por esta
razén, poder concebir un proyecto es
poder hacer un corte en el tiempo, es
producir una marca que opera como se-
fial de cierto lazo con el futuro. Segin
Montero (2000, 2002) un “marcador tem-
poral” es aquello que genera cambios, es
lo que logra cortar el circuito de la repe-
ticién produciendo un hito temporal,
tanto en la esfera de lo individual como
de lo colectivo. Para el sujeto es la posi-
bilidad de atribuir significados a ciertos
eventos considerados lo bastante signifi-
cativos como para introducir nuevas
formas de comportamiento. En este sen-
tido, un proyecto asume la perspectiva
de ser un “marcador temporal” para el
sujeto, cuando éste logra convertir la
desorientacion en un hito historico car-
gado de significacion.

Como mencionamos anteriormente,
al diluirse los grandes proyectos, organi-
zadores simbdlicos del orden social, se
fueron estableciendo nuevas configura-
ciones socioculturales que la época con-
ceptualiza como la emergencia de las
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incertidumbres. También, vale decir al
respecto, que al desgajarse las certezas
con la caida de los grandes proyectos,
hemos ganado en nuevos interrogantes e
inquietudes. En este contexto, la posibi-
lidad de orientar el proyecto en un senti-
do auténtico esta presente en todo mo-
mento, sobre todo en aquellas circuns-
tancias personales de crisis vitales. En
esos periodos pueden reorganizarse
aquellas situaciones o decisiones que
habian sido relegadas o inhibidas. Crear
un proyecto en la actualidad pone en
circulacién la historia del sujeto, que
resignifica los anhelos propios en rela-
cién con la nueva etapa. Como la identi-
dad se reordena permanentemente en el
trasfondo de experiencias cambiantes,
operando como marcador temporal de la
vida cotidiana, la pregunta por el porve-
nir se instala a partir de un trabajo de
historizacion que permite desplegar las
trazas de un proyecto anticipatorio.

Los tiempos de la orientacion

Segin Montero (2000, 2002), el
tiempo es una construccion psicosocial y
responde a formas de organizacion so-
cial: afios, meses, dias, horas, minutos,
segundos y asi sucesivamente, no son
fendmenos naturales, sino que constitu-
yen construcciones sociales de la huma-
nidad. Para la autora, el tiempo es consi-
derado como el resultado de eventos
sociales que marcan cambios, como una
construccion producto de las relaciones
sociales en donde eventos de importan-
cia individual y social sefialan momen-
tos. Aunque, desde una perspectiva psi-
coanalitica, el registro que hace el sujeto
de ese tiempo es otro. En todo caso, al
psicoanalisis le interesa un tiempo por
fuera de ritmos biol6gicos o convencio-
nes sociales. De acuerdo con Ferrari
(1999), “el tiempo en psicoandlisis es el
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tiempo del deseo”. El tiempo del deseo
es radicalmente un tiempo ligado a la
construccién libidinal del sujeto y a los
efectos paradojicos y contradictorios del
tiempo en el inconsciente. En sus traba-
jos metapsicoldgicos, Freud (1996a,
1996b) conceptualizé al inconsciente
como atemporal. Sin embargo, es nece-
sario aclarar que no se trata de que el
inconsciente no reconozca ningun tiem-
po, sino que ignora las coordenadas
espacio-temporales de la conciencia, de
la vigilia, de la convencidn, etc. Puede
decirse que existe en psicoanalisis una
teoria de la temporalidad que no se co-
rresponde con las nociones de tiempo
cultural y socialmente establecidas.

No tenemos otra experiencia inme-
diata que la del presente, y nuestra con-
cepcion del tiempo nace de nuestra re-
flexién sobre esta experiencia. La con-
ciencia de nuestra experiencia sobre una
sucesion de acontecimientos psiquicos
constituye el fundamento de nuestra ex-
periencia del tiempo, que proyectada en
el mundo exterior, da nacimiento a la
concepcion que hace el sujeto del tiem-
po. Traspuesto sobre ideas mas o menos
heterogéneas, formado de elementos
diversos y separados unos de otros, el
tiempo deviene objeto de consenso, y
susceptible de ser medido. Esto marca el
comienzo del tiempo objetivo producto
de las convenciones humanas.

El tiempo se transforma en algo im-
portante s6lo en sociedades industriales
avanzadas y complejas como la nuestra.
Como hecho histérico, sabemos del
complejo proceso que llevé a la instru-
mentacion del tiempo durante la Revo-
lucion Industrial y el desarrollo del capi-
talismo. En efecto, a comienzos del siglo
XVIII se evidencia el traslado del tiem-
po entendido como “orden divino” a una
concepcion del tiempo reglado por las
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convenciones humanas, producido por la
introduccién de nuevas formas de traba-
jo. Se desprende a partir de alli una no-
cion instrumental del tiempo y con ello
nuevas formas de conocer, de percibir,
de dar sentido al mundo y de organizar
la vida cotidiana. Parece haber sido
siempre una necesidad humana el hecho
de objetivar el tiempo como dispositivo
cognitivo béasico (Ford, 1994).

En este sentido, las medidas de tiem-
po se fueron convirtiendo en una suerte
de orden socialmente determinado: in-
fancia, adolescencia, juventud, vejez,
ancianidad, etc. El interrogante surge
cuando el sujeto aprisionado por el tiem-
po se enfrenta ante ciertas elecciones
que implican ajustarse a esos tiempos
socialmente establecidos. Desde el psi-
coanalisis, sabemos la distincion hecha
por Lacan (1990), donde el tiempo cro-
noldgico no se corresponde con el tiem-
po subjetivo. El paso del tiempo, para
las sociedades es sindnimo de corrosion
0 innovacion. Ante esta situacion, el
sujeto se ve en la necesidad de buscar
una transaccion entre sus motivaciones
particulares y las ofertas socialmente
determinadas.

El tiempo constituye una de las coor-
denadas esenciales de la realidad coti-
diana del sujeto. No existe un pasado en
si, tan s6lo existe un pasado en relacién
con el presente. De modo que, el pasado,
el presente y el futuro se unen en un ci-
clo reflexivo en el que cada uno recibe
un significado de los otros dos. Sin em-
bargo, es obvio que el presente es el Gni-
co marco temporal de la accion. La idea
misma de que un problema esté situado
fuera del presente, lo vuelve insoluble.
Un suceso que de acuerdo con un marco
temporal lineal esta localizado en el pa-
sado lejano, se puede alcanzar —siempre
que ello sea posible- Unicamente por
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medio de largos viajes temporales. La
nocion freudiana del “a posteriori”
(nachtraglich) se fundamenta en la idea
de que un suceso actual es reconducido
al pasado haciendo emerger una nueva
significacion en el presente (Freud,
1996¢). El cambio, cuando es requerido,
se induce desatando las rigidas ataduras
entre pasado, presente y futuroy estable-
ciendo nuevas relaciones mediante la
reconstruccion de otras posibilidades. El
juego de esta experiencia reciproca entre
pasado, presente y futuro se hacen uno
en el tiempo del inconsciente.

La presion ejercida por los deseos
inconscientes conduce al sujeto a buscar
ciertas experiencias y a privilegiar una
por sobre otras. El azar de la experiencia
cotidiana estimula los deseos que estan
enrelacidn con los deseos inconscientes.
Asi como en el suefio, las vivencias del
dia operan como resto diurno, aportando
el material en donde se va a disfrazar el
deseo inconsciente. Prosiguiendo con la
analogia, el deseo sera el motor necesa-
rio que aportaréa la energia para la elabo-
racién del proyecto. Si la condensacion
y el desplazamiento son los artesanos
que trabajan en la temporalidad del apa-
rato psiquico, la elaboracién del proyec-
to estara signado por estas leyes. En el
pasaje de la eleccion y elaboracion de un
proyecto se manifiesta, para el sujeto, la
habilitacion para la construccién de sen-
tidos, en los que se van inscribiendo los
significantes que articulan la pregunta
por el deseo. El hecho demostrable de
que tal o cual forma de vivencia del
tiempo es susceptible de representar di-
rectamente tendencias inconscientes de
cumplimiento de deseos, pone el acento
sobre aquello que venimos trabajando,
es decir la elaboracién de un proyecto
personal marcado por la temporalidad
del deseo.
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La relacion con el tiempo el sujeto la
vive de diversas maneras. En ocasiones,
para el sujeto, la elaboracion de un pro-
yecto se juega del lado de una “forma-
cién de compromiso” o “transaccion”
entre los deseos y motivaciones particu-
lares y las demandas y requerimientos
que se le presentan. También, son mu-
chos los sujetos para los cuales la lucha
contra el tiempo de los relojes representa
la lucha sin fin contra las exigencias del
superyd. Sin embargo, la rebelién contra
el tiempo mas rica en significaciones es
aquella en la que el hombre esta conde-
nado desde siempre y para siempre a
perder: la lucha contra la muerte. La
muerte es la ilustracion ejemplar de la
herida narcisistica. El instante de la
muerte representa una experiencia que
no encuentra representacion en el psi-
quismo del sujeto, pero sin embargo
opera con un sentido de destino. El he-
cho de que el psicoanalisis trabaje la
idea del tiempo referida a la legalidad
del inconsciente permite crear una di-
mension totalmente distinta para hablar
del sujeto. La forma de quedarse deteni-
do en el pasado, asi como el deseo de
volver atras en el tiempo para rescribir la
propia historia, representan unatentativa
de actualizar en el presente aquello que
en el pasado se habia revelado como
imposible o inaccesible.

En este contexto, es importante des-
tacar los diversos 6rdenes temporales
gue se suceden en toda elaboracion de
proyecto, ya que si no se cuenta con una
idea del tiempo totalmente ajena al tiem-
po socialmente establecido, nuestros
entendimientos y explicaciones se veran
lesionados o, al menos, limitados. Con
esto queremos sefialar la importancia de
contar con teorias —como el psicoanali-
sis— que den un tratamiento distinto al
papel del tiempo y que a su vez nos per-
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mitan un esclarecimiento de los diversos
factores temporales actuantes en toda
elaboracion de proyectos. No obstante,
ello no quiere decir que uno olvide las
coordenadas socialmente establecidas o
que privilegie unas sobre otras, mas
bien, de lo que se trata es de poder pro-
ducir un esclarecimiento de los factores
temporales que interactdan reciproca-
mente en toda elaboracion de proyectos.
Sin estas distinciones esenciales entre
tiempo singular y tiempo social, podria-
mos caer en la ilusién o creencia de un
tiempo homogéneo, compacto o compar-
tido por todos en igualdad de condicio-
nes y vivido de la misma manera.

Reflexiones finales

En la actualidad, poder contar con un
proyecto es un respaldo ante la desorie-
tacion, la incertidumbre y la desesperan-
za. La posibilidad de elaborar proyectos
aun sigue siendo el sentido autentico del
ser humano. Si bien es cierto, como he-
mos mencionado mas arriba, que la pos-
modernidad se ha caracterizado por la
“perdida de creencias”, por “el final de
los grandes proyectos” y “la emergencia
de la incertidumbre”, también hay que
decir que adn sigue vigente la posibili-
dad del sujeto para construir su proyec-
to. En un tiempo donde reina lo esponta-
neo, la falta de garantias y la vertiginosi-
dad de los cambios sociales, se hace
necesario revisar nuestras categorias de
analisis, nuestros conceptos y nuestros
paradigmas posicionados desde un pen-
samiento critico, Unica garantia para no
quedar atrapados en un pensamiento
recurrente.

Sabemos que todo tiempo pasado es
un tiempo definitivamente perdido. Pero
la versién que guarda el sujeto en su
memoria es la que cuenta como historia,
historia que esta siempre marcada por el
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movimiento libidinal y el recorrido iden-
tificatorio en sus diferentes etapas. Es en
ese trabajo de historizacion que el sujeto
opera sobre su propio tiempo, dando
cuenta del pasaje del tiempo biol6gico y
social al tiempo psiquico, que no es otro
que el tiempo del deseo. Esta forma de
historia significativa siempre reconstrui-
da en una resignificacion continua y que
imputa al pasado la causa del presente
que vivimos y del futuro que esperamos
-con placer o con angustia-, es la historia
con la que cuenta el sujeto. Segin Au-
lagnier (1994a, 1994b) el proceso identi-
ficatorio es la cara oculta de ese trabajo
de historizacion que transforma el tiem-
po fisico en un tiempo psiquico, en un
tiempo humano, sustituyendo un tiempo
definitivamente perdido por un discurso
que lo hable.

Como sefiala Castoriadis (1994), una
critica incapaz de plantear otros princi-
pios que los que critica, estd condenada
precisamente a permanecer ella misma
en el circulo definido por los objetos
criticados. En este caso, el presente vivi-
do por el sujeto sera desposeido de toda
referencia, de todo anclaje que le asegu-
re un aporte de sentido. Su existencia no
tendré otra causa que un azar sin finali-
dad, quedara colocado en la posicion de
un sujeto sin causa, donde su pasado
—lejos de dar sentido a su presente— le
develara su precariedad, su incomprensi-
bilidad y su recurrencia. Por el contrario,
una elaboracion critica es aquella que
permite salir de la encerrona del circulo
repetitivo, autorizando otra version que
posibilite la construccion de nuevos sen-
tidos. De la manera en que el sujeto dé
sentido al tiempo, la historia y su deseo
seran las posibilidades que tendra para
construir su proyecto personal.

De este modo, autorizarse a realizar
un proyecto es poder investir un objeto,
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ya sea de conocimiento, de labor artisti-
ca, de ejercicio laboral o profesional. Si
contar con un proyecto es contar con un
objeto posible de ser investido, entonces
las experiencias y los deseos del pasado
se encuentran lanzados sobre el objeto
del presente. Contar con un proyecto es
contar con un objeto, en donde se des-
pliega para el sujeto el marco de las fan-
tasias, los deseos, las restricciones y las
posibilidades. Para ello es necesario con-
tar con los recursos psiquicos habilitan-
tes, es decir las operaciones que el sujeto
despliega para proveerse de una historia.
Esa historia indispensable y necesaria
para que el sujeto encuentre en su pre-
sente una razon que le permita sostener
esa apuesta azarosa que consiste en in-
vestir el futuro, a través de sus deseos
disfrazados en proyectos.
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Anclada en los desafios que el mun-
do actual globalizado ofrece a los paises
en vias de desarrollo, la obra de Altbach
tiene como prop6sito fundamental anali-
zar ciertos aspectos claves que influyen
sobre las universidades en todo el mun-
do, de importancia crucial en Latino-
américa. Algunos de estos aspectos, que
determinan notablemente las actuales
politicas educacionales universitarias,
son, entre otros, el aumento de la matri-
cula, el flujo de estudiantes y profesores
que viajan al exterior para estudiar, el rol
que cumplen las nuevas tecnologias me-
diéticas y otras fuerzas que inciden en
las tendencias predominantes en la edu-
cacion superior actual. En este ambiente
se analizan los diversos rumbos que va
tomando la educacidn universitaria des-
de la realidad inmediata de sus quehace-
res comunes y clasicos, como lo son la
creacion y difusion del conocimiento, la
administracion, conduccién y gobierno,
el impacto regional, el impacto interna-
cional, la autonomia y diversidad cultu-
ral, el activismo politico, la libertad aca-
démica, cuestiones de infraestructura, la
investigacion cientifica y la relacion
universidad-empresa-industria, entre otros.

La obra esta estructurada en cuatro
temas fundamentales: en la primera parte
se analizan el pasado, presente y futuro
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de la educacion superior, centrandose
especialmente en las relaciones entre
Occidente y el resto del mundo. La se-
gunda seccion esta centrada en los do-
centesy los estudiantes de la universidad
contemporanea. En tercer lugar, se abor-
da el tema de la interrelacion entre siste-
mas académicos de todo el mundo y la
influencia de la comunidad cientifica y
académica internacional sobre China e
India. Aqui se pasa revista al flujo de
estudiantes extranjeros en el contexto de
las redes de conocimiento y la accion y
los efectos del poder cientifico en el
mundo. Finalmente, la Gltima parte, esta
dedicada a los paises en vias de desarro-
Ilo como una categoria de especial y
creciente interés, debido al surgimiento,
en ellos, de poderes académicos signifi-
cativos.

“El tema subyacente en esta obra es
el de las complejas relaciones, muchas
veces basadas en la desigualdad, de los
sistemas académicos y también de las
personas, en un sistema de conocimien-
tos mundial que es a un tiempo mas dife-
renciado y a la vez mas interrelaciona-
do” (pp. 14-15). El autor agrega que la
obra surgio a partir de su interés de larga
data en el analisis comparativo de la
educacion superior, a la par de su interés
fundamental por la investigacién, en
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cuanto ésta se refiere al perfil del docen-
te universitario como profesional acadé-
mico internacional.

Si hay una institucion que siempre
fue “global” o “globalizada” por exce-
lencia, esa institucion es la universidad.
Enraizada en la Europa medieval, la uni-
versidad se encuentra hoy en el centro
de un sistema internacional de conoci-
mientos que, ademas, abarca la cultura,
la tecnologia y las comunicaciones. La
universidad continda siendo el centro
primario de aprendizaje y el principal
repositorio de sabiduria acumulada. Si
bien hoy su lugar en la sociedad no es
tan floreciente como lo fue durante la
época de oro de mediados del S. XIX,
cuando estaba en el apogeo de su ex-
pansién y prosperidad, aun asi, en la
actual sociedad del conocimiento la uni-
versidad sigue ocupando el centro del
desarrollo econédmico y cultural. Su fun-
cidn en la sociedad contintia siendo el de
la institucién que educa, que desarrolla
investigaciones, brinda oportunidades
para la movilidad social y certifica la
competencia profesional y jerarquia de
los expertos. En este siglo la universidad
ya ha dejado de ser una pequefia institu-
cién elitista que cumplia con una misién
educativa limitada.

En cuanto a su caracter internacional,
su origen se remonta a la Europa medie-
val; mas precisamente, fue la Universi-
dad de Paris la que sirvié como modelo
ejemplar de la universidad del presente,
y no es exagerado —afirma el autor— de-
cir que en todo el mundo las institucio-
nes universitarias contemporaneas se
originaron en este arquetipo. El modelo
que influye mas en la actualidad, la uni-
versidad norteamericana moderna, surge
a partir de la conjuncion de tres ideas
bésicas: el sistema inglés de organiza-
cién en colegios, el ideal aleman de in-
vestigacion universitaria propio del siglo
diecinuevey el concepto norteamericano
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de servicio a la sociedad. Este modelo se
ha impuesto hasta en culturas tan opues-
tas a la Occidental, como las de India y
Japon. Todo esto se denota claramente,
aun en la diversidad, en la existencia de
un patrén comun en la organizacion aca-
démica, la mayoria de los presupuestos
basicos sobre la naturaleza de la univer-
sidad, las relaciones entre estudiantes y
profesores, y demas aspectos no menos
relevantes. Estos rasgos internacionales
de la universidad actual se lograron, por
ejemplo, debido a que paises como Chi-
na y Japon, en el S. XIX, enviaron sus
estudiantes al exterior para adquirir co-
nocimiento occidental que les permitiera
modernizar sus paises. Asi mismo, gran
cantidad de estudiantes norteamericanos
se formaron en Europa —especialmente
en Alemania e Inglaterra— realizando
estudios de posgrado y regresando luego
imbuidos de ideas como la importancia
de lainvestigacion, la libertad académica
y nuevos modelos de organizacion. Ellos
incidieron notablemente en la posterior
transformacién de la educacidn superior
norteamericana, y fundaron nuevas insti-
tuciones como Chicago y John Hopkins.
En pleno S. XX, estudiantes de Nigeria,
Indiay otras colonias asistieron a univer-
sidades britanicas, asi como estudiantes
vietnamitas y senegaleses se formaron en
universidades francesas y holandesas.

Los estudios en el exterior aumentan
considerablemente el flujo internacional
de las ideas y originan redes mundiales
de investigacion, permitiendo que estu-
diantes de paises que no poseen facilida-
des para estudios avanzados y para la
investigacion adquieran el caracter de
expertos. Esto, simultaneamente, produ-
ce un flujo académico a través de las
fronteras que permite mantener lazos
entre cientificos e investigadores de pri-
mer nivel.

Este caracter internacional que posee
hoy la educacién también se convirtié en
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unaimportante industria. Los estudiantes
extranjeros constituyen una fuente im-
portante de ingresos, llegando a cons-
tituir, en paises como el Reino Unido,
Australia, Canaday EE.UU., unaimpor-
tante fraccion del mercado que ofrece
mano de obra barata, ya sea como asis-
tentes de investigacion, como asi tam-
bién en la docencia. En tal sentido, tam-
bién las ideas se cotizan en el mercado
internacional, llegando a tener tanto o
mas valor que los productos y servicios.

Altbach aborda un asunto muy im-
portante: el de los estamentos en la uni-
versidad. Estos son basicamente tres: el
personal docente, los estudiantes y el
personal de apoyo no docente. Recono-
ce, con pesar, que cuando se discute el
futuro de la universidad como institu-
cién, se consulta cada vez menos al
cuerpo docente, dando por sentado que
el poder administrativo y gubernamental
prevalecerd. Tradicionalmente el claus-
tro docente controlaba la curricula y la
estructura de las carreras, pero la reali-
dad actual indica que el poder del claus-
tro docente esta siendo erosionado signi-
ficativamente desde el ascenso de los
cuadros administrativos y su creciente
ascendiente sobre lo académico.

La naturaleza de la profesién acadé-
mica se ha visto alterada en muchos pai-
ses. La situacion de este estamento est4
cambiando rapidamente, sus implicacio-
nes son profundas y ain no estan del
todo claras. El deterioro continuo de las
condiciones laborales en los campus, la
pronunciada declinacién de la moral
docente, la erosion de los puestos de
tiempo completo y una tendencia a la
disminucion de los salarios, estan condu-
ciendo a los profesores a un menor com-
promiso con sus tareas y, a largo plazo,
a una menor productividad. No se sabe
como seran dirigidas las instituciones
académicas cuando los profesores de
tiempo completo sean una minoria. Sin
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duda, el poder se ira traspasando a los
administradores, lo cual yaesta ocurrien-
do en la actualidad, especialmente en
aquellas instituciones que siguen mode-
los de organizacion y de funcionamiento
norteamericanos. Los responsables de
estos cambios seguramente no han sido
capaces de calibrarlos y no se han con-
frontado adn con las consecuencias de
sus acciones. El futuro docente, continta
Altbach, diferird del modelo académico
tradicional en varios aspectos; el panora-
ma que pinta nuestro autor es poco alen-
tador, pero tampoco vislumbra otra alter-
nativa. Entre varias predicciones que
sefiala como consecuencias del avance
administrativo sobre la universidad, in-
cluye la pérdida paulatina de la capaci-
dad académica de los docentes y una
notable y pronunciada declinacion de la
vocacion. Otros elementos preocupantes
son la tendencia al “facilismo” académi-
co, la irrupcién posmoderna de un trata-
miento mas que light de las ideas y los
asuntos profundos, juntamente con la
molestia que siempre ha ocasionado en-
tre los sectores mas conservadores y
reaccionarios el hecho de la tradicional
independencia académica. Todo esto,
continda, conducira a que los mejores y
mas brillantes profesionales que egresen
del sistema educativo universitario se
sentirdn escasamente atraidos hacia la
docencia, privandose de este modo la
universidad de sus valiosos aportes.

El otro estamento importante, el de
los estudiantes, razdn de ser de toda em-
presa académica, ha experimentado
enorme expansion a partir de la Segunda
Guerra Mundial, primeramente, y de
manera creciente en los afios noventa. Al
mismo tiempo, en estos afios comenza-
ron a limitarse los recursos de las univer-
sidades debido a cambios en las priorida-
des de los gobiernos. Asi, los alumnos
debieron soportar clases superpobladas y
un deterioro en los recursos académicos.
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También se percibe un cambio en
cuanto a la naturaleza de la poblacién
estudiantil. Se ha incrementado sustan-
cialmente la proporcion de mujeres,
quienes hoy son mayoria. El acceso se
ha expandido en todo el mundo y hay
una creciente demanda por parte de per-
sonas mayores para asistir a la universi-
dad o bien retornar a ella para completar
estudios antes abandonados. Estas pro-
porciones se han incrementado aun en
paises como India y China. Semejante
cambio demogréfico tuvo profundas im-
plicaciones sobre la poblacion estudiantil
y en el ethos de la educacion superior.

En cuanto a las condiciones y el ca-
racter de los estudios, tradicionalmente
hubo dos modelos, si bien dentro de un
mismo pais pueden existir variaciones
sustanciales, comoesel caso de EE.UU.,
donde en general las universidades siem-
pre ofrecieron a sus estudiantes mas co-
modidades que en el resto del mundo,
debido fundamentalmente a que alli los
estudiantes siempre pagaron mucho
mas por los estudios. En el modelo nor-
teamericano se observé siempre un ma-
yor control del curriculum que en Euro-
pa. Ademas, la modalidad de evaluacion
permanente que presenta este modelo
universitario haimpuesto un cierto estilo
de aprendizaje. El otro margen del es-
pectro esta ocupado por el ideal europeo,
cuya libertad de aprendizaje brind6
siempre a los alumnos un mend mas am-
plio respecto de qué estudiar, el autocon-
trol de su propio patron de aprendizaje y
escasas restricciones respecto del tiempo
para finalizar sus estudios. La actual
tendencia parece favorecer el modelo de
estudio regulado, que asegura la obten-
cién de diplomas en determinado tiempo
y permite un mejor planeamiento acadé-
mico. Aln en Europa Occidental muchas
universidades comienzan a restringir su
tradicional laissez faire en este aspecto.

El estamento restante, formado por el
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personal no académico, ha aumentado
considerablemente durante las dos ulti-
mas décadas. Fue creciendo el poder de
los administradores y éstos tienen hoy
considerable injerencia sobre asuntos
académicos. Ultimamente ha surgido una
clase de administradores académicos
profesionales de un nivel intermedio
entrenados para la administracion de
instituciones superiores, y no necesaria-
mente surgen de la profesién académica.
Los administradores cada vez mas aspi-
ran a carreras de administracion acadé-
mica. La expansion torné mas complejas
y burocraticas a las instituciones, que en
general se han decidido por adoptar el
modelo norteamericano, de autoridad
administrativatradicionalmente fuerte. A
diferencia de lo que ocurri6 con el mode-
lo europeo, en Estados Unidos los presi-
dentes de universidades y facultades no
son electos por los profesores ni tienen
que rendirles cuentas a éstos, sino que
los designan los denominados “consejos
de administracion”, los “sindicos” o los
“regentes”, ante quienes Unicamente
deben rendir cuentas. Esto contrasta sig-
nificativamente con el tradicional mode-
lo europeo de gobierno, segun el cual las
autoridades académicas surgen periddi-
camente del claustro académico, ante el
cual son responsables y pasado el perio-
do determinado regresan a sus tareas de
ensefianza. Pero hoy, hasta en los paises
que en Europa eran muy fuertes en esta
tradicion, se observa la tendencia a in-
cluir gerentes profesionales, con su con-
secuente erosion del poder de los docen-
tes. En Alemania, por ejemplo, el admi-
nistrador principal, o canciller, es actual-
mente designado por las autoridades
estatales y no por los docentes.
Algunos estudios llevados a cabo
sobre el tema de la interrelacion entre los
estamentos universitarios muestran, cada
vez mas, las tensiones que existen entre
ellos. La universidad contemporanea ve
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como se va disipando el sentimiento de
comunidad que antes las sostenia y hay
una desconfianza bastante generalizada
entre miembros de uno y otro estamento.
Como resultado, la universidad se mues-
tra dividida en sectores y grupos con
intereses contrapuestos, hecho que debi-
lita a la institucién cada vez que necesita
hacer escuchar su voz o influir sobre
politicas que la afectan.

Nuestro autor, ante semejante pano-
rama, observa con agudeza critica que
hay muy pocos lugares del mundo donde
la vida académica esté encarando el fu-
turo con confianza, y a la hora de diag-
nosticar los factores causales que han
minado a la educacién superior mundial,
sefiala los siguientes, como los mas po-
derosos y universales:

1. Han disminuido los subsidios esta-
tales, a la par que se han incrementado
los costos, ya sea debido al crecimiento
de la matricula, las nuevas tecnologias o
el aumento del personal administrativo.
La universidad enfrenta hoy serios pro-
blemas financieros. Se debate quién
deberia cargar con los costos de la edu-
cacién superior. Tradicionalmente lo
hicieron quienes pagaban los impuestos,
pero esto esta hoy en cuestion debido a
que la fuente de ingresos se ha ido trans-
firiendo principalmente a los individuos,
que deben pagar por la educacion. Esto
origind debates referidos a cuestiones so-
bre la igualdad, la exclusion y el acceso.
La actual tendencia mundial a la privati-
zacién de las universidades publicas im-
plica una transferencia al estudiante de
gran parte del costo de su instruccion, al
tiempo que obliga a las universidades a
desarrollar otras estrategias para produ-
cir ingresos.

2. El impacto de latecnologia en este
nivel educativo es enorme y ha tenido
fuerte influencia sobre las bibliotecas, el
acceso a las investigaciones, la adminis-
tracion de las instituciones, de la ins-
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truccion y los programas de investiga-
cién, de la comunicacion intra e inter
institucional entre profesores y alumnos.
Mantener e instalar esto es sumamente
costoso y ademas la tecnologia réapida-
mente se vuelve obsoleta.

3. Lainvestigacion basica y los estu-
dios de posgrado fueron, desde el siglo
XIX, una responsabilidad de las univer-
sidades, sobre todo de aquellas mas pres-
tigiosas. En la actual coyuntura politico-
econdmica que predomina en el mundo,
no estd muy claro si las universidades
podran continuar haciéndose cargo de
estos costos. De suceder asi, ,como se
llevaran a cabo las investigaciones y quien
formaré a los cientificos del futuro?

4. Las transformaciones en la pro-
fesion académica. El cuerpo docente es
el centro de la universidad y si la condi-
cién de los investigadores y cientificos
se modifica significativamente, tal como
se describio antes respecto de los profe-
sores de tiempo completo, se produciran
cambios profundos, tanto en la modali-
dad de la direccion institucional, como
en las condiciones de la ensefianza y de
la investigacion.

El autor evalla esta etapa de la edu-
cacion superior mundial como no muy
feliz e incluso preocupante, debido, fun-
damentalmente, a los ataques que ha
venido sufriendo la vida académica du-
rante las Ultimas décadas. Apela al rol
que lacomunidad universitaria debe asu-
mir respecto de la defensa de sus contri-
buciones en el pasado, en cuanto al
conocimiento y desarrollo de la socie-
dad. No obstante, a la hora de valorar y
evaluar las perspectivas de la educacion
superior de cara al nuevo siglo, las ten-
dencias que observa en el mundo, pro-
ducto de la orientacion que ha asumido
el hombre en esta era de la historia, defi-
nido con precisién por los intelectuales
como homo economicus, no le despiertan
demasiado optimismo.
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