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PRESENTACION

En este trabajo se explora, desde el Enfoque de las Politicas Publicas, la politica de
educacion superior en México respecto de la calidad de la docencia en los ultimos afios,
analizando el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) y el caso de la

Universidad Auténoma Metropolitana en el periodo 2001-2006.

La investigacion pretende aportar elementos para examinar la relacion entre el cambio
de la calidad educativa y la incidencia de factores organizacionales en las instituciones
de educacion superior en el contexto de las politicas recientes, asi como una
aproximacion a la relacion entre la percepcion de los alumnos sobre el cambio en las
practicas docentes como una de las expresiones —en tanto que resultados de producto-

de la mejora de la calidad educativa.

La hipdtesis general es que el proceso de mejora de la calidad educativa en la UAM se
encuentra incompleto debido a la rigidez de los factores organizacionales de la
institucion, que ha ocasionado fallas en la implementacion de las politicas publicas e
institucionales aplicadas y, en consecuencia, ha impedido que la mejora de los insumos

se traduzca en una mejora de las practicas docentes (productos).

El analisis da pie a sugerir medidas encaminadas a una instrumentacion mas efectiva de
las estrategias de mejora educativa, tanto del PIFI y la politica ptiblica como de las
institucionales en la UAM, pero debido a las peculiaridades organizacionales de esta

universidad, sus conclusiones son dificilmente generalizables a otras instituciones.

Se pretendia que la investigacion condujera al analisis comparativo entre las Divisiones
académicas de la UAM pero el examen cuantitativo de la encuesta que se aplica a los
alumnos acerca del desempeiio en el aula de los profesores no proporcion6 elementos
suficientes para clasificarlas por semejanzas y diferencias, y la investigacion de tipo

cualitativo que se requiere para hacerlo excedia las posibilidades del presente trabajo.

El Capitulo 1 presenta los elementos del Enfoque de Politicas Publicas que encuadran el

estudio.
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El siguiente Capitulo estd dedicado a mostrar las lineas basicas de la politica publica en
materia de calidad educativa a partir de la formulacion del Programa de Modernizacién
de 1990, cémo y porqué el PIFI de 2001-2006 constituye una estrategia de realizacion
de esa politica y cudles fueron los principales resultados de este Programa alcanzados en

el ultimo afio mencionado.

El Capitulo 3 presenta, en su primer parte, un resumen de las teorias de la organizacion
y del cambio organizacional, que sirve para enmarcar el analisis de la UAM que se

realiza en la segunda parte desde el angulo de la ambigiliedad organizacional.

El Capitulo 4 contiene los resultados obtenidos por la UAM respecto de los objetivos de
cambio de la propia instituciéon y de las metas establecidas por el PIFI, asi como el
estudio estadistico de la encuesta aplicada a los alumnos desde 1997 sobre el

desempefio docente de los profesores.

El ultimo Capitulo corresponde a las conclusiones y las recomendaciones generales.

i omo
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CAPITULO 1. EL MARCO ANALITICO.

Las Politicas Publicas se basan en el optimismo.
José del Tronco

En este trabajo se exploran, desde el enfoque de las Politicas Publicas, las vicisitudes de
la politica de educacion superior en México respecto de la calidad de la docencia en los
ultimos afos, analizando en especial el Programa de Fortalecimiento Institucional (PIFI)

y tomando como caso su aplicacion en la Universidad Autonoma Metropolitana.

1.1 El Enfoque de las Politicas Publicas.

1.1.1 El Problema Publico.

En 1989 se inicia la mas reciente modernizacion de la educacion superior mexicana, con
la perspectiva de apuntalar la incorporacion competitiva del pais a los mercados
mundiales. A diferencia de las politicas gubernamentales anteriores, preocupadas por la
ampliacion de la cobertura, la nueva orientacion apuntd hacia la mejora de la calidad.
Pero en virtud de que ésta se definia como una mayor competitividad del sistema y de
los agentes y sujetos de la educacion superior nacional, ese propdsito implicaba en el
fondo modificar la relacion entre el Estado y las universidades, principalmente las
publicas, y que éstas lo asumieran como un objetivo institucional especifico y
prioritario. En esto coincidieron el gobierno federal recién iniciado (1988) y grupos
universitarios influyentes. De hecho, el Programa de Modernizacion Educativa 1990-
1994 (PME) declaraba su deuda con las demandas y sugerencias formuladas por la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES) y otros expertos académicos; a partir de entonces, todos los programas
gubernamentales relacionados con la educacion superior recogerian las propuestas de

este organismo (aunque no siempre pudiesen llevarse al cabo).

Asi, el problema de la calidad educativa se convirtié en un tema de la agenda publica en
la medida en que el gobierno y las universidades coincidieron en la necesidad de su

mejora y debieron hacer converger sus acciones hacia ese fin.

i omo



Politicas Publicas (policy para Lasswell, 1992) son las estrategias encaminadas a
resolver problemas ‘publicos’, donde ‘publico’ no equivale a gubernamental ni alude
solamente a la publicidad de las acciones o sus resultados, sino que define el espacio
institucionalizado en el que los ciudadanos (o sus representantes) interactiian y dialogan
con las autoridades con el fin de definir las necesidades comunes y convenir objetivos y

. . 1
estrategias para satisfacerlas .

Gracias a esta interlocucion es que, por una parte, los ciudadanos pueden ejercer sus
derechos sobre el accionar del Estado” y, por la otra, las politicas pueden a la vez
justificar los problemas cuya atencidon sera priorizada y combinar el instrumental
técnico-cientifico disponible de las diversas disciplinas ftiles’ con una racionalidad
sensible al contexto particular en que se encuentran, en busca de su mayor pertinencia,

eficacia y eficiencia posibles.

Desde este angulo, el enfoque de Politicas Publicas se aleja de la concepcion que reduce
las estrategias gubernamentales a itinerarios de corte racionalista’ y cierra la brecha

entre el interés, la 16gica y el discurso en abstracto de gobierno (o de la burocracia) y el

' Bazta y Valenti (1995: 52) lo definen como publeceidad y lo diferencian de la jurisdiccion
estatal. Para Luis Aguilar (2004: 23) tampoco es lo estatal, aunque esta dentro de lo estatal,
entendiendo por estatal, al parecer, el ambito de la configuracion Estado/Nacion, que parece ser
también la interpretacion de Bazua y Valenti (1995: 62). En cambio, para Parsons, 2005 es la
dimension de la actividad humana “que requiere regulacion o intervenciéon gubernamental o
social, o al menos accion colectiva” (citado en Del Castillo y Méndez, 2006: 3). Por otro lado,
utilizo con reservas el término ‘autoridades’. En la definicion de Aguilar, la interlocucion de los
ciudadanos se lleva a cabo con “sus poderes publicos” donde este término es distinto al de
gobierno pero sin que quede muy claro cuales son esos poderes. A su vez, Bazia y Valenti
hacen mencién de las politicas publicas de las organizaciones no gubernamentales. Entonces, las
referencias a poderes publicos, intervencion social o accion colectiva y ONG acaso remiten al
problema de lo publico/privado.

* “Derecho individual a la propiedad publica sobre el Estado” (Bazua y Valenti: 54)

3 Aqui util se utiliza en el sentido del pragmatismo norteamericano. Como el enfoque de las
politicas publicas se plantea la solucion de problemas publicos y, en general, éstos son
multidimensionales, toma de las distintas ciencias el instrumental que le sirve; por eso la ciencia
de las politicas es multidisciplinaria y multimetddica.

* En cualquier version: instrumental, limitada o incrementalista (Del Castillo y Méndez, 2006:
4,5; Aguilar 1997: 21). Ademas, el enfoque de Politicas Publicas parece sugerir que tampoco se
asume como dada una racionalidad maximizadora egoista en los individuos (Baztia y Valenti:
55-57), aunque Aguilar sefala que ha reivindicado una vision liberal del mundo politico que
tiene como sujeto principal a los ciudadanos individuales libres (2004: 25,26).
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interés publico constatable’. Puede decirse que implica también una perspectiva
estratégica de largo plazo (pues se centra en los problemas ‘publicos’ y no en los temas

y periodos gubernamentales).

En este trabajo se considera que la Politica Publica de Educacion Superior en México
tiene un alcance de largo plazo (cierta continuidad de 1990 a la fecha) aunque se
expresa a través de una serie de programas’ de gobierno nacionales y operativos de
corte sexenal y transexenal, respectivamente, que si bien han sido emitidos por éste, en
realidad se han configurado a partir de su interaccion con los agentes y sujetos de este
campo social (la ANUIES, las universidades y los académicos), constituyendo un
‘espacio de lo publico’. Se sostiene que a partir del proyecto de modernizacion del pais
y de la educacion superior iniciado en 1989, las universidades se han constituido como
agentes activos (valga la redundancia) del proceso, mientras que antes de ese afo las
politicas gubernamentales en la materia se definian sin tomarlas en cuenta. En otras
palabras, debido a dicha interaccidon, el problema de la calidad educativa en la
actualidad no es solamente un problema social o una preocupacién del gobierno sino un

tema de la agenda publica.

Ahora bien, la interlocucion entre las agencias del Estado y las universitarias a lo largo
del periodo mencionado no siempre ha sido tersa sino que ha recorrido también etapas
de tensiones y altibajos. Una parte de las dificultades proviene de la misma complejidad
organizacional del sistema ya que cobija intereses disimiles y provoca que las politicas
y programas tengan efectos heterogéneos y a veces inadvertidos; otra parte deriva de las
condiciones presupuestales que ofrece el gobierno, que no han podido responder a las
demandas de las universidades. Por otro lado, la misma diversidad de las universidades,
su autonomia tradicional y el peso de algunos grupos de académicos han sido factores
importantes para resistir, negociar o rectificar en la practica (aunque no siempre sea de

inmediato) las decisiones de las agencias gubernamentales cuando €stas han padecido

> El discurso de gobierno en abstracto puede aludir al interés publico, al bienestar de las
mayorias, a las demandas de los mas necesitados o a otras figuras similares para legitimar sus
acciones, pero una de las peculiaridades del enfoque de las Politicas Publicas reside en el uso de
métodos cuantitativos y cualitativos para la delimitacion de problemas y la verificacion de
resultados (Lasswell, 1992: 88, 92; Aguilar 2004: 24).

% De hecho, “las politicas se forman por un conjunto [méas o menos] coherente o integrado de programas”

pues, entre otras cosas, “las politicas no reciben recursos; los reciben los programas” (Luis F. Aguilar V.,
conferencia en FLACSO-México, diciembre de 2006).
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un sesgo racionalista y burocratico o se han aplicado sin considerar las estructuras
organizacionales y circunstancias politicas de las Instituciones. En un balance somero
del periodo en su conjunto puede afirmarse que ambas partes han sido sensibles al
contexto —han apelado mas a la persuasion que a la imposicion- aun a costa de la
eficacia y la eficiencia de los programas emprendidos. En consecuencia, el desarrollo de

las politicas ha tenido un caracter sinuoso, paulatino, incrementalista.

En el marco anterior, uno de los asuntos no resueltos en la busqueda de una mejor
calidad educativa ha sido el de la docencia. En parte, por la dificultad para establecer un
concepto de ‘docencia de calidad’ que sea valido para todos los casos o asumido por
todos los involucrados; y en parte, porque las estrategias se orientaron a solucionar los

otros aspectos problematicos que enfrentaba el sistema.

En efecto, para transitar hacia el nuevo esquema era preciso sustituir el modelo vigente
en el que: a) la educacion superior estaba dominada por las universidades publicas; b) la
vida de las universidades publicas y su relacion con los diferentes niveles de la
autoridad estatal estaban sesgadas por intereses politicos; c¢) la autonomia de las
universidades publicas impedia que el Estado pudiera imponerles programas de mejora
de la calidad educativa; d) la mayor parte de la planta docente carecia de estudios de
posgrado, y e) la oferta se concentraba en pocos programas, el nivel de licenciatura y

algunas regiones del pais.

En esas circunstancias, la primera etapa de modernizacion del sistema, a lo largo de los
afios noventa, se enfoco hacia la multiplicacién y descentralizacion de la oferta de
instituciones, programas educativos y posgrados, asi como, respecto de las
universidades publicas, a la academizacion de las instituciones mediante el
empoderamiento de los académicos y, a tono con las nuevas visiones sobre la
competitividad de los agentes en los mercados y el papel del Estado, a implantar un
patrén de evaluacion-financiamiento que, con base en resultados, pretendia mas eficacia
en la asignacion de recursos y eludir las interferencias politicas. La principal estrategia
para lograr esos propositos consistio en desarrollar la evaluacion en todos sus aspectos:
de alumnos, egresados, programas, profesores, instituciones, del sistema en su conjunto

y de las propias politicas también. Se supuso que la evaluacion, como fase indispensable

FLACSO
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de la planeacién, permitiria a cada agente determinar el estado de su situacion y los

objetivos por alcanzar en un proceso de mejora continua.

Asi, aunque el PME ya contenia todos los grandes temas de la politica publica que han
estado presentes en el debate nacional hasta la fecha, la complejidad del proceso de
transformacion impulsado habia obligado a posponer la atencidn al problema especifico
de la docencia y su calidad. En particular, el impulso a la innovaciéon de los métodos de
ensefianza y aprendizaje, componente esencial de la docencia de calidad, se releg6 como

centro de atencion hasta ‘resolver’ las demas circunstancias.

Al finalizar la década, los resultados alcanzados por el sistema de educacion superior
estaban por debajo de las necesidades del pais’. Por eso, en 2001 se propone una nueva
estrategia que permitiera reforzar y acelerar el cambio. A través del Programa Integral
de Fortalecimiento Institucional (PIFI), se articularian todos los demas programas
gubernamentales relacionados con la educacion superior y los recursos se focalizarian
hacia la mejora de insumos y procesos, mediante un proceso de planeacion estratégica
intensivo en cada institucion y el monitoreo riguroso de la autoridad gubernamental, la
Subsecretaria de Educacion Superior e Investigacion Cientifica (SESIC). Para su
desarrollo en las instituciones, el PIFI establecid cuatro vertientes: capacidad y
competitividad académicas, innovacion educativa y gestion; ademds se exigia la
participacion amplia de las comunidades académicas. De esta manera se reconocia la
importancia de conjugar los esfuerzos hacia la mejora efectiva de la calidad y tomar en

cuenta los modos de organizacion institucional.

En este trabajo se examina en particular el PIFI por varios motivos: a) se formula en la
etapa mas reciente del proceso de modernizacién (2001-2006) con el fin de superar las
deficiencias y rezagos del periodo precedente y por tanto da pie a una mirada
retrospectiva sobre la politica publica en la materia; b) intenta articular el conjunto de
programas existentes, es decir, condensa la politica publica y por tanto puede ser objeto
del anélisis de las politicas; c) atiende el problema organizacional de las universidades

como un factor importante en el proposito de mejora de la calidad educativa, es decir,

7 Después de hacer un reconocimiento de los diversos programas puestos en marcha durante la década
anterior, el PRONAE establecia 24 problemas y retos de la educacion superior nacional agrupados en tres
vertientes: acceso, equidad y cobertura; calidad, e integracion, coordinacion y gestion del sistema (SEP,
2001: 188-198).
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permite enfocar la fase de implementacion de la politica publica, y d) es una estrategia
integral que deberia conducir a una docencia de mayor calidad, por lo cual permite una

aproximacion conjunta a los resultados de insumos, procesos y productos.

1.1.2 Proceso y Ciclo de las Politicas Publicas.

El proceso y el ciclo de las politicas publicas son conjuntos de etapas de decisiones y
acciones. Siguiendo a Knoepfel y otros (2003), el ciclo es un marco de referencia que
sirve para buscarle sentido al flujo (proceso) de decisiones y procedimientos que (en la
realidad) forman una politica publica. Aguilar (1992) es mas explicito: “la nocion de
policy process (ciclo) es propiamente un dispositivo analitico, intelectualmente
construido, para fines de modelacion, ordenamiento, explicacion y prescripcion de una
politica. Como tal pertenece al orden ldégico mas que al cronolégico, por lo que no
entiende (sic) ser la representacion descriptiva de una secuencia de tiempos y sucesos
que efectivamente suceden uno tras otro”. Es un artificio para denotar “solo los
componentes logicamente necesarios e interdependientes de toda politica, integrados a
manera de proceso”. Esta artificialidad se debe a que, en la practica, el proceso de las
politicas publicas no es lineal: “las etapas pueden sobreponerse y suponerse unas a las
otras, condensarse alrededor de una de ellas, anticiparse o retrasarse, repetirse”. El
proceso real puede constituirse por eventos no sucesivos e inseparables. Ademas, las
politicas publicas se conforman por una gran cantidad de acciones, decisiones y

relaciones de distinto tipo en contextos multideterminados.

En virtud de que se trata de una construccion analitica, se han formulado diferentes
modelos de ciclo para comprender la riqueza y complejidad del proceso, dependiendo
del interés y enmarque del analista (y del decisor o decididor), la profundidad y detalle
del andlisis, las técnicas analiticas y la informacién que estén disponibles y el momento
de la politica. Siguiendo el esquema de Knoepfel y otros, las etapas serian: 1)
surgimiento y definicién del problema; 2) inclusién en la Agenda; 3) formulacion y
adopcion del programa; 4) implementacion, y 5) evaluacion; a ellas podria afiadirse: 6)

retroalimentacion o terminacion.

Aunque el proceso real no ha sido claro, directo ni constante, naturalmente, este trabajo

apela al Ciclo de las Politicas como marco de referencia analitica, aunque se cierne
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sobre la implementacion y los resultados del PIFI. En este orden de ideas, la vision de
conjunto de los programas de los afios noventa (que se ha resumido arriba) puede
considerarse una resefia de las dos primeras etapas mencionadas y responde a las
preguntas claves que, segun Aguilar (1992), son: ;cémo un problema se convierte en
problema publico? y ;como un problema publico se incorpora en la Agenda? (pp. 33 y
34). Las respuestas a estas preguntas son cruciales ya que la formacion de la Agenda
“da el tono y direccion de un gobierno” (p. 27), y la definicion del problema condiciona
la configuracion de las politicas (pp. 51 y 52). En cierto modo, las demaés etapas serian
la consecuencia logica de la manera como se plantearan estos tramos iniciales. Asi, al
postularse desde 1990 que la calidad educativa es un topico sistémico que depende de
un conjunto de variables, la politica publica se desplegd en una serie de estrategias,
programas y acciones encaminados a transformar el sistema y sus componentes, en un
proceso real que se alarg6 en el tiempo por la misma complejidad del sistema. Por ello,
aunque aqui no se entra en los detalles, el mismo disefio del PIFI parece ser una
respuesta a esa complejidad, la desarticulacion de los diversos programas emprendidos
antes y la insatisfaccion de los resultados que se habian obtenido al finalizar esa década,

es decir, a la necesidad de formular y adoptar una ruta mas directa y eficaz de cambio.

Como toda construccion logica conceptual que pretende desmenuzar y ordenar la
realidad dinamica, diversa, contradictoria y en muchas ocasiones velada, el ciclo de las
politicas publicas tiene sus limitaciones y riesgos. El principal es, quiza, sobreestimar la
naturaleza racional del proceso. Como indica Aguilar, el proceso decisional es con
frecuencia “contingente, tornadizo”, “inestable, mala o laxamente estructurado, sin
patron de comportamiento, semejante al modelo de anarquias organizadas” (1992: 37).
Esto se debe a que estéd sujeto a multiples determinaciones (para utilizar una expresion
en desuso pero sintética y exhaustiva), lo cual ocasiona, como se ha dicho, que no
necesariamente ocurra de manera mecanica y lineal sino a través de zigzagueos, frenos,
retrocesos, brincos, atajos, rodeos, superposiciones, desviaciones. En este sentido, el
peligro es tratar de encasillar las etapas del proceso en las del ciclo, revelar secuencias
donde no las hay y descartar ciclos simultaneos o inacabados que podrian ser relevantes

(Knoepfel y otros).

La vision retrospectiva de la politica de educacién superior en torno a la calidad

educativa en el horizonte de tres lustros que se intenta en este trabajo, permite leer una
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racionalidad general en el proceso real ocurrido hasta la fecha (2006), especialmente si
ya pueden tomarse en cuenta algunos de los avances y pendientes que hay en sus
resultados. Pero se aspira a sefialar precisamente que el despliegue de la politica ptublica
—como la del propio PIFI- se ha realizado en un marco en el que los actores se ubican en
contextos culturales heterogéneos, tienen racionalidades especificas diferenciadas y dan
lugar a objetivos, conductas y codigos divergentes entre ellos, todo lo cual ha sido
determinante en los avatares de su implementaciéon. De hecho, el proceso puede
interpretarse como un ajuste paulatino del sistema al cambio de contexto y enmarque
que sucedi6 a mediados de los afos ochenta, o en otras palabras, podria aseverarse que
la politica publica de todos estos afios ha sido el empefio todavia infructuoso por
homogeneizar a los actores alrededor del principio de competitividad que se deline6 al
inicio de la década pasada y del que el PIFI encarna su reforzamiento. Aunque es
preciso advertir que por tratarse de un proceso real inconcluso, este es un analisis

todavia inacabado.

Ahora bien, por la heterogeneidad aludida, el andlisis de la implementacion debe echar
mano de elementos tedrico-practicos que permitan combinar las vertientes “top-down” y
“pottom-up™™ ya que ninguna de ellas puede explicar por si misma la dialéctica del
proceso. A nivel de sistema, la diversidad de los agentes universitarios no s6lo ha
impedido la aplicacién desde arriba y hasta sus ultimas consecuencias de los esquemas
rigidos de implementacién sino que, como se menciond, ha obligado a las agencias
gubernamentales a negociar con aquellos las politicas o los programas, sea en su
definiciéon, en su instrumentacion o hasta en su evaluacién. En este sentido, la
persuasion y la politica (politics) han sido fundamentales para inducir las politicas
(policy/policies) aunque la trama politica (politics) sea también su lastre. Por este
entramado, las instituciones reviran desde abajo los alcances de las politicas y sus

programas.

A su vez, la diversidad de agentes al interior de las instituciones universitarias orilla a
un procedimiento similar de ida y vuelta de las iniciativas. Més aln, la vertiente “desde
abajo” cobra mayor relevancia en la medida en que dichas organizaciones son mas

complejas y horizontales debido a que sus elementos constitutivos son mas

¥ Implementacion “desde arriba” e implementacion “desde abajo”, respectivamente. También
hay modelos que intentan una sintesis entre ambas.
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heterogéneos y sus procedimientos decisorios y operativos mas complicados —como se
sostiene aqui. Por esto mismo, la implementacion a profundidad de la politica publica
ha tenido que acompasarse al tiempo académico. En este sentido, la aparicion del PIFI
vendria a ser un ejercicio de afinacion para acelerar y focalizar las estrategias de mejora

educativa incidiendo en las estructuras institucionales.

El anélisis de la implementacion, entonces, se enriquece al abordar la complejidad de
las instituciones y tratar de develar los factores que facilitan, frenan o alteran el impacto
de la politica publica. El examen puede realizarse desde varios angulos, a saber,
principalmente, el socioldgico-antropoldgico, el ideoldgico-politico o el juridico-
organizacional, o bien, alguna mezcla de ellos, dependiendo de los aspectos en que se
quiera poner mas relieve. El andlisis “de” y “en” las politicas piblicas tiene que
servirse de las teorias y metodologias mas apropiadas a su objeto y su objetivo. En este
caso se ha optado por la tercera perspectiva enunciada (la organizacional) para resaltar
los mecanismos estructurales de la institucion (la UAM) que afectan los propodsitos de

mejora de la calidad de la docencia.

En este sentido, el proceso de implementacion de la politica de educacidon superior
centrado en la mejora de la calidad implica un cambio organizacional, mismo que puede

observarse tanto a nivel de sistema como de cada institucion en particular.

Pero antes de abordar ese tema, cabe decir que el proposito del presente trabajo puede
ubicarse en la sexta etapa del ciclo de las politicas que se ha sefalado antes, esto es, en
la de retroalimentacion de la politica publica. El enfoque de Politicas Publicas considera
que la etapa de implementacion ha de acompanarse siempre del seguimiento del proceso
y de la evaluacion de los resultados, no sélo para el ejercicio de la transparencia y la

rendicion de cuentas, sino también para nutrir la flexibilidad decisional y, en su caso,

? La doble dimensién de ‘anélisis de’ y ‘analisis en” de las politicas piiblicas es formulada por
Lasswell (1992: 80). Aguilar (1992: 52 y 53) las distingue asi: la “intencion [del analisis de
politicas publicas] es producir descripciones, definiciones, clasificaciones, explicaciones del
proceso por medio del cual un sistema politico dado, y en especial el gobierno, elabora y
desarrolla las decisiones relativas a asuntos publicos, las politicas publicas”; el “conocimiento
en [politicas publicas] significa incorporar los datos y los teoremas de las ciencias en el proceso
de deliberacion y decision de la politica con el propdsito de corregir y mejorar la decision
publica” (citado por Del Castillo y Méndez, 2006: 14 y 15).
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reiterar o rectificar el disefio inicial. Asi, en la medida en que, como se ha dicho, el
presente trabajo trata de una politica y de un Programa inacabados, puede contribuir
oportunamente a la evaluacion de sus aciertos y fallas y dar elementos para su

reforzamiento.

1.1.3 Cambio de Sistema y Cambio Organizacional desde las Politicas Publicas.

La politica de educacion superior desplegada a partir de 1990 se deline6 sobre la base
de una transformacion del sistema que modificaria la relacion tradicional entre el Estado
y las universidades publicas para que en adelante fuera ferciada de distintas maneras
por el papel de los mercados. El concepto clave, como se sefialo antes, fue el de
competitividad (al cual pueden vincularse sin mayor problema las ideas de evaluacion,
eficiencia y transparencia). Esto significaba entender de otra forma el Estado, por una
parte, y el modo de operar de las instituciones, por la otra, abriendo paso a los
postulados de la Nueva Gestion Publica. A su vez, los principios del nuevo modelo
sistémico eran compatibles con los avances alcanzados en la teorizacion de las politicas

publicas.

La transformacion del sistema de educacion superior no es el objeto de este trabajo pero
conviene recordar sus rasgos basicos y que la reduccion y mudanza en las funciones del
Estado tiene como plataforma y contrapartida el postulado e implantacion de la
ampliacion de las relaciones mercantiles no sélo en la esfera econdmica sino en toda la
estructura social, y de la racionalidad maximizadora o, en su caso, la limitada, no sélo
en el pensamiento econdmico sino en todo el pensamiento social dominante (Garnier,

2004 describe ampliamente este proceso).

En efecto, el gran salto paradigmatico del mundo contemporaneo ocurrié en los afios
ochenta. Cabrero (2000) lo describe en términos de la transicion de un Estado
omnipresente a uno modesto o regulador, en la que el monolito estatal se fracciona: sus
dependencias crecen, se multiplican, bifurcan, autonomizan, contraponen, disputan
espacios y recursos, dando lugar a una especie de ‘redes de dependencias’ ‘flojamente
acopladas’ mas que a un aparato centralizado y vertical, y a la necesidad de nuevas

formas de interaccion y coordinacién. Mientras, los grupos organizados de la sociedad

FLACSO

mAE om0



18

se introducen en y reconfiguran el espacio de lo publico, provocando la reconsideracion

de las relaciones entre lo publico y lo privado, entre el Estado y la sociedad.

En este contexto surgen los que Carrillo (2004) denomina ‘enfoques actuales de la
gestion publica’ que, mas alla de sus diferencias particulares, pueden caracterizarse en
comun frente a la concepcion weberiana. Asi, el paradigma antiguo podria describirse
como centrado en la burocracia, sostenido en la legitimidad de la dominacion, orientado
por los principios organizativos de la jerarquia y los procedimientos y tratando de
resolver las disfunciones entre la burocracia y la democracia. En cambio, las nuevas
corrientes tendrian como objeto de analisis la provision de bienes publicos, acotarian la
legitimidad de la intervencion del Estado en funciéon de las fallas del mercado,
reflexionarian sobre las anarquias organizadas'’ y se encuadrarian en las tensiones entre

Estado y mercado.

En este nuevo mapa de relaciones las coordenadas de la gestion publica se definen por
una forma distinta de ver la toma de decisiones, incluir la vision estratégica, aceptar que
se esta ante un tablero donde juegan las posiciones de los actores e incorporar las
preferencias de los clientes/usuarios (Cabrero, 2000: 23). Aguilar sefiala que la
reivindicacion de la mirada gerencial es la otra cara del redimensionamiento estatal que
se presentd en los ochenta. La atencion se centrd entonces en la eficacia y la eficiencia
de las politicas, mas precisamente, en lograr “una direcciéon y gestion publica
inteligente, capaz de eliminar deficiencias, desvios [e] incumplimientos” (Aguilar,
2004: 18 y 19). Es decir, que la gestion publica debe guiarse por los criterios de
eficiencia (costos), eficacia (en las interacciones entre agentes) y legitimidad
(satisfaccion del cliente). Asi, puede decirse a muy grandes rasgos que hasta los afios

setenta predomind una vision racionalista-positivista del Estado y la disociacion entre su

' Este concepto hace referencia al grado de dispersion en la toma de decisiones dentro de un
sistema organizacional. Fue propuesto inicialmente por Cohen y March en 1974 y, junto con el
de ‘sistemas flojamente acoplados’ propuesto por Weick en 1974, ha sido utilizado para
describir la forma organizacional de las universidades a partir del importante estudio de Burton
Clark de 1991. Para este tltimo autor, los tres elementos fundamentales de una organizacion
universitaria son la estructura del trabajo, el sistema de creencias y las estructuras de autoridad
formal e informal. A su vez, hay tres factores (modelos) de integracion del sistema educativo
universitario —y de las universidades- con su entorno: el Estado, el mercado y las oligarquias
académicas. Tomado de Del Castillo (2005: 32 y 33). Véase también Miranda (2001). Ambos
conceptos son englobados por Ibarra (2001) en el modelo de la ‘ambigiiedad organizacional’. A
ellos puede anadirse el de ‘organizaciones complejas’. Todo esto se analiza con detalle en el
Capitulo 3.
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quehacer administrativo respecto de lo politico, pero la aparicion del enfoque de las
politicas publicas contribuy6 a ampliar el focus de la administracion publica (Carrillo,

2004) precisamente hacia el proceso de las politicas, un enfoque mas integrador.

La evolucion del enfoque de las politicas publicas se ha desarrollado sobre los énfasis
sucesivos (historicos y metodologicos) que se han puesto en las diferentes etapas del
proceso, desde la fase de la toma de decisiones en los afios cincuentas y sesentas hasta
la de disefio y evaluacion en los noventa. En este sentido, el proceso de las politicas
publicas corre mediante paralelismos, intersecciones e influencias reciprocas con el

territorio de la administracion publica y su propia evolucion.

Segun Carrillo (2004), siguiendo a Bozeman (2000) y Lynn (2004), la corriente de la
gerencia publica pretende “ocupar un espacio de interseccion entre la administracion
publica y las politicas publicas”, atendiendo al doble problema de la gestion
administrativa y el de la gestion de politicas desde una vision en que la gestion es una
actividad genérica (es decir, no hay dicotomia entre la publica y la privada). La idea es
que la gestion publica comparte muchas cosas con la privada aunque en un espacio
propio y peculiar “concerniente a valores de interés publico, bienes publicos y asuntos
de caracter social”. “Ello supondria —Carrillo sigue a Perry- desarrollar una teoria

orientada hacia problemas y que contribuya a un rendimiento eficaz” (pp. 51 a 53).

Asi, la interrelacion entre la nueva administracion publica y el enfoque de las politicas
publicas —la gestidn como vortice- engarza con el problema del cambio organizacional.
Dicho de otra manera, el desarrollo de la politica publica de educacion superior en torno
a la calidad educativa esta relacionado en ultima instancia con la posibilidad del cambio
organizacional en las universidades pues a ellas atafie el encargo de funcionar realmente
bajo los principios de eficiencia, eficacia y legitimidad que implica el nuevo modelo

sistémico. En estas coordenadas precisamente se ubica el PIFI.

Se ha mencionado que las universidades publicas son, en mayor o menor grado,
organizaciones complejas, anarquias organizadas o sistemas flojamente acoplados. En
consecuencia, su cambio organizacional en condiciones normales es de tipo
incrementalista. Pero incluso, ante ciertos choques externos, pueden reaccionar

mediante un proceso interno de asimilacion que atenue el impacto de aquéllos. Para
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desmenuzar esta dinamica, es util apelar a la perspectiva institucionalista pues ésta
permite comprender la logica del engranaje entre reglas, hdbitos y mitos legitimos que
envuelve y condiciona las ideas y las conductas de sus actores internos en el marco de
sus intereses diversos, y que genera tendencias hacia la conservacion del orden
existente. Asi, los efectos de la politica publica son mediados por las caracteristicas
organizacionales de las universidades. En este sentido, la implementacion de la politica
no puede “bajar” directa ni mecdnicamente hacia los objetivos buscados. Por el
contrario, se hace indispensable promover un proceso de transformacion institucional

estratégico en un horizonte temporal que rebasa el corto plazo.

El enfoque anterior es especialmente pertinente en el andlisis de la calidad de la
docencia, ya que ésta se ha definido en funcion de variables institucionales. En

consecuencia, el objetivo de mejorarla involucra el cambio organizacional.

1.2 La Investigacion.

1.2.1 El Problema.

Hay carencia, en México, de estudios que evalten los resultados educativos de las
politicas y estrategias de mejora de la calidad que se aplicaron en las instituciones de
educacion superior entre 2000 y 2006. Esta escasez deriva principalmente del hecho de
que la definicion de calidad educativa esta asociada a las condiciones institucionales'’
en que se realiza el proceso educativo. En consecuencia, las politicas y estrategias
aplicadas durante el periodo mencionado se centraron en el impulso y la evaluacion del
cambio en los insumos y, si bien hay indicadores optimistas al respecto, se ha dejado de

lado el problema de la evaluacion de los resultados.

La calidad educativa depende de varios factores institucionales -como filosofia,
normatividad, organizacidon, composicion de la planta docente, perfil de la carrera

académica, disefio curricular, caracteristicas de los alumnos, infraestructura, prestigio y

" "En este trabajo el término ‘institucional’ se refiere la mayoria de las veces a la institucion
educativa, como sinénimo de organizacion.
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vinculaciones'’-, pero hay consenso en que su mejora real implica necesariamente la
mejora de las précticas docentes, es decir, que el cambio en esos factores tiene que

. . ~ . .13
traducirse en un cambio de los procesos de ensenanza y aprendizaje .

Asi, el objetivo de mejorar la calidad parece realmente inalcanzable si no hay una
modificacion de las practicas cotidianas de los profesores, a pesar de los cambios que
puedan registrarse en algunos de los factores mencionados. Puede ocurrir, por ejemplo,
que las instituciones se adapten a la obtencion de los indicadores exigidos interna y
externamente (como proporcion de profesores de tiempo completo, doctores y
miembros del SNI'*, eficiencia terminal, programas educativos acreditados, programas
de desarrollo institucional) sin que haya un verdadero cambio en la calidad de las
practicas docentes. Dicho de otra manera, desde el punto de vista de las politicas, su
eficacia para lograr la mejora de la calidad educativa depende de la aceptacion al
interior de las instituciones y en el seno de las comunidades, de los nuevos valores y
objetivos de cambio propuestos. Esto implica, por una parte, la disposicion de sus
integrantes —en especial del personal académico- a implementar nuevas practicas y, por
la otra, a realizar un proceso de transformacion institucional que las propicie y que no
siempre estan condiciones de poder llevar a cabo o, al menos, no con la velocidad y

direccion que se han previsto.

El cambio institucional tiene que procesarse de cara a la normatividad, tradiciones,
intereses y expectativas que dominan la vida interna de las comunidades universitarias y
sus diferentes sectores y grupos de influencia: profesores, alumnos, empleados
administrativos, directivos. De acuerdo con estos factores, las comunidades y los
distintos grupos que las conforman pueden ser mas o menos receptivos y coincidir o no
en sus reacciones frente a las necesidades de transformacion y las reglas nuevas del
juego. La admision de que los tiempos han cambiado y que se debe ser mas competitivo
y eficiente puede fluir con tersura, pero también encontrar acotaciones y resistencias en
el modo de ser de las comunidades universitarias. Ademas, en el caso de la mayoria de

las universidades publicas, su capacidad de respuesta varia en la medida en que su

"2 Rueda y Torquemada (2004); Loredo (2004); Garcia Cabrero y Espindola (2004) y Valle
(2001).

" La tnica salvedad se encuentra en el factor alumnos, ya que, en igualdad de condiciones, el
éxito de los estudiantes y los egresados estd asociado a la seleccion de los aspirantes.

' Sistema Nacional de Investigadores.
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relacion con el Estado se encuentra mediada por la existencia de la autonomia y la
forma en que las comunidades la conciben y practican. Asi, la eficacia real de los
instrumentos de politica publica (como PIFI, PROMEP, PIFOP"’) puede ser matizada
por los mecanismos de mediacion —o simulacidn, inclusive- que crean las instituciones y

comunidades para resguardar sus intereses.

En ese sentido, puede decirse que este proyecto empieza donde termina el trabajo de
Gloria Del Castillo, especialmente para tratar de responder a dos preguntas que ella deja
en la agenda de la discusion: si se han establecido mecanismos intra institucionales para
dar continuidad al cambio hacia la calidad detonado desde fuera de la institucion y

cudles son los indicadores que permiten verificarlo (Del Castillo, 2005: 234).

1.2.2 Objetivo.

El propésito de la investigacion es ahondar en la relacion entre el cambio de insumos y
el cambio de resultados en la calidad educativa'®, considerando los principales factores
organizacionales que inciden en éstos y tomando el caso de la Universidad Auténoma
Metropolitana. El eje de la investigacion sera la gestion de la docencia y el periodo a

considerar 2001-2006.

1.2.3 Justificacion.

La investigacion pretende aportar elementos para examinar la relacion entre el cambio
de la calidad educativa con la incidencia de factores institucionales en el contexto de las
politicas recientes, asi como una aproximacion a la relacion entre la percepcion de los
alumnos sobre el cambio en las practicas docentes como una de las expresiones —en

tanto que resultados de producto- de la mejora de la calidad educativa'’.

' Programa de Mejoramiento del Profesorado y Programa de Fortalecimiento del Posgrado.

' Adelante se explica mas en qué consiste este planteamiento.

"7 “El modelo de administracion por resultados establece que la secuencia causal entre insumos
y resultados determina la eficiencia y la eficacia de la intervencion en el logro de los objetivos
propuestos. Es decir, el proceso de asignacion y transformacion de los recursos conduce a la
obtencion de los productos y, a su vez, la cantidad, calidad, oportunidad y pertinencia de los
productos entregados determina los efectos que se generan. Este proceso se denomina la cadena
de resultados™ (Navarro, 2005: 15). A su vez, este autor cita: “La cadena de resultados es una
secuencia causal de una intervencion para el desarrollo que estipula la secuencia necesaria para
lograr los objetivos de desarrollo, comenzando por los insumos, pasando por las actividades y
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El caso de la Universidad Autonoma Metropolitana es interesante por varios motivos.
En primer lugar, se trata de una universidad que destaca en varias dimensiones,
especialmente en indicadores relacionados con la ‘hipotesis de la calidad’, como son el
porcentaje de profesores de tiempo completo, con posgrado y miembros del SNI; en los
programas de estudios de licenciatura y posgrado reconocidos por los organismos
evaluadores, y también en los recursos PIFI y PROMEP obtenidos en los ltimos afios.
Sin embargo, algunos indicadores de la calidad y pertinencia de las actividades
educativas de la universidad (como eficiencia terminal, progreso de los egresados en su
vida laboral o desarrollo de innovaciones educativas centradas en el aprendizaje)
parecen estar por debajo de su potencial estimado, en contraposicion a los indicadores
de cambio mencionados antes. En segundo lugar, es una institucion que reformul6 su
filosofia educativa recientemente pero no su organizacioén. En tercer lugar posee una
estructura organizacional compleja y muy horizontal, en la que una buena parte de la
toma de las decisiones de cambio implica la participaciéon y el consenso de la
comunidad académica. En cuarto lugar, se ha definido desde su nacimiento como una
universidad innovadora tanto en el aspecto académico como en el organizativo y con
frecuencia fue referida como modelo en el sistema nacional. Es, ademas, una institucion
adscrita al ambito federal, por lo que ha recibido un tratamiento especial en la

aplicacién de algunos programas'®.

Conviene mencionar también que la UAM inici6 un proceso de mejora de su funcion
docente de manera previa e independiente a la aplicacion del PIFI. Asi, durante el
periodo en estudio (2001-2006) estuvo sujeta a una doble vertiente de mejora. En

términos metodologicos, la existencia de variaciones en el desempeiio de la docencia

los productos, y culminando en el efecto directo, el impacto y la retroalimentacion” (OECD,
2002b).

'8 Por estos motivos, la UAM podria llegar a ser un caso excepcional: ‘crucial paradigmatico’.
Los casos cruciales “son utiles para confirmar o refutar una teoria que se utiliza en la
investigacion y sugerir modificaciones a la misma. Se pueden elegir casos paradigmaticos
debido a su importancia teérica, porque sabemos mas de ellos que de otros casos y, en general,
porque definen o ejemplifican un concepto o resultado tedrico... En este sentido, estos casos
[cruciales] no representan necesariamente un punto extremo o tipico de la dimension causal que
se intenta medir, sino mas bien, son casos que discuten algin estado previo en el que se
encuentra la teoria. Estos son casos muy utiles para construir acertijos en el sentido fuerte del
término. Esto es, no so6lo constituyen un aporte que agrega algun aspecto no previsto por la
teoria sino que discuten alguna de sus premisas obligando a reformularla” (Zaremberg, 2006:
14).
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haria dificil distinguir la fuente de las mismas. Sin embargo, como se vera, aun con esa

doble presion, resalta la rigidez de sus estructuras de gestion de la docencia.

1.2.4 Preguntas.

Pregunta general:

(Cudles son los factores organizacionales que inciden en el cambio de las practicas
docentes en la Universidad Autonoma Metropolitana, en la perspectiva de mejorar la

calidad educativa, durante el periodo 2000-2006?

Preguntas de trabajo:

1) (Cuadles son los elementos indicativos de la mejora de la calidad educativa en la
UAM?

2) ¢(Hay una transformacion significativa, cuantitativa y cualitativa, de las practicas
docentes tradicionales en la institucion?

3) (Qué factores institucionales actian a favor de esa transformacion? ;Cuales en
contra? ;Como operan esos factores?

4) (Se registra influencia de los programas de mejora educativa durante el periodo?

1.2.5 Hipotesis.

Hipdtesis General: La opinion de los alumnos acerca de las practicas docentes de los
profesores no ha mejorado significativamente en la UAM. Esto se debe a la rigidez de la
estructura organizacional de la docencia en la institucion, que ha impedido la aplicacion
coherente de las politicas publicas y las estrategias institucionales de reforma y que la
mejora de los insumos se traduzca en una mejora de dichas practicas. En ello han
influido también algunas fallas de implementacion. En consecuencia, el proceso de

mejora de la calidad educativa en la institucidén se encuentra incompleto.

1.2.6 Enfoque Comparativo.
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Debido a la ausencia de estudios semejantes que sirvieran como antecedente (para los
objetivos de la investigacion la UAM es un caso no comparable), al plazo y a la
informacion disponible, el proyecto original planteaba la conveniencia de realizar una

comparacion entre las Divisiones académicas de la UAM.

La primera fase del estudio se formulé como la comparacion estadistica de la opinidon de
los alumnos acerca del desempefio docente de los profesores entre las nueve Divisiones,
para determinar en cuales se registraban cambios a lo largo del periodo de analisis
(1996/2001-2002/2006) asi como detectar diferencias y similitudes entre ellas. Para ello
se utilizo la encuesta que se ha aplicado trimestralmente a todos los alumnos (y que no
ha sufrido modificaciones sustanciales en todo ese lapso). Era razonable pensar
(hipotesis particular 1) que, por efecto de las politicas y estrategias aplicadas, en el
subperiodo 2002-2006 debia notarse, respecto de 1996-2001, un cambio en las practicas

docentes de la Institucion, y que éste deberia reflejarse en la opinion de los alumnos.

Como las Divisiones tienen la misma estructura institucional (normatividad y
organizacion académica, politica y administrativa), pero son diversas en términos de
disciplinas, ethos y practicas académicas, conformacion de comunidades, dimensiones y
formas de operar, se plante6 como probable (hipotesis particular 2) que, mediante una
“comparacién exploratoria”'’, se encontraran resultados diferenciados en las opiniones
que los alumnos tienen de sus profesores, no s6lo diacronicamente entre los subperiodos
indicados sino también entre las Divisiones antes y después de las politicas. Asi, el
analisis cuantitativo permitiria seleccionarlas conforme a mas similares y mas diferentes

en términos de los resultados obtenidos y los elementos institucionales mencionados.

La fase siguiente consistiria en realizar una investigacion de tipo cualitativo entre las
Divisiones seleccionadas (mdas similares y/o mds diferentes) para determinar en

especifico los factores institucionales que favorecen o impiden los cambios.

Podia ocurrir, por supuesto, que no se registraran variaciones relevantes en la opinion de

los alumnos entre los subperiodos, lo cual expresaria que no hay cambios significativos

' “En una comparacion exploratoria defino que los casos elegidos son similares o diferentes en
orden a algun criterio, pero aiin no puedo saber si los resultados se comportan de manera similar
o diferente (componente esencial para discriminar si son casos most similar y most different)”
(Zaremberg, 2006: 19).
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en las précticas docentes, y sustentaria tentativamente la hipotesis general de la
investigacion, esto es, que hay factores organizacionales que obstruyen las politicas y

. . . 20
estrategias de mejora de la docencia™.

Sin embargo, el analisis estadistico no permitido extraer conclusiones respecto de la
hipdtesis particular 2 planteada. Es decir, no pudieron encontrarse diferencias
cuantitativas en la encuesta que fueran suficientemente significativas para establecer un
patron de Divisiones diferentes y similares. Por este motivo, no se llevo a cabo la
segunda etapa del proyecto. Ademas, la investigacion cualitativa requeriria plazos y

recursos que excedian las posibilidades de este trabajo.

1.2.7 Alcances y Limitaciones.

El trabajo aborda la implementaciéon de la politica publica de educacidon superior
realizada a través del PIFI en el caso de la UAM. Para ello contrasta sus efectos en los
insumos y productos del proceso educativo e incursiona en el andlisis organizacional de
la institucién en torno a las estructuras de gestion de la docencia. El analisis pretende
dar pie a sugerir medidas encaminadas a una instrumentaciéon mas efectiva de las
estrategias de mejora educativa —tanto del PIFI y la politica ptblica como de las
institucionales-, pero debido a las peculiaridades organizacionales de esta universidad,
sus conclusiones son dificilmente generalizables a otras instituciones. Ademas, el uso de
las encuestas aplicadas a los alumnos acerca del desempeio docente de los profesores
no es un indicador definitivo de la calidad de la docencia sino s6lo una aproximacion y,
como se ha dicho arriba, un examen mads a fondo requiere de una investigacion de tipo
cualitativo. Asi mismo, debe considerarse que el proceso en estudio no termina todavia

y, por tanto, cualquier juicio tiene un carécter preliminar.

% En esta situaciéon, como se ha dicho, la Institucion podria analizarse como un todo, como un
caso crucial.
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CAPITULO 2. LA DOCENCIA Y LA GESTION EN LA POLITICA PUBLICA DE
EDUCACION SUPERIOR.

Este capitulo tiene el proposito de ubicar los temas de la docencia y la gestion en el
contexto de los programas de modernizacion de la educacion superior publica. El
capitulo estd dividido en dos partes. En la primera se explica porqué dichos temas
pasaron a un segundo plano durante la implementacién de los programas en los afios
noventa. En ese marco se aborda inicialmente el problema de la definicion de la calidad
educativa. La segunda parte aborda el reforzamiento del proyecto de modernizacién a
través del Programa Integral de Fortalecimiento Institucional en 2001-2006.

2.1 LOS ANOS NOVENTA.

2.1.1 El Cambio de Modelo.

La educacion superior mexicana entré en una nueva fase ‘historica’ a partir de los afios
noventa, asociada al proyecto de modernizacion del pais que impulsé el Estado desde la

década anterior'.

Los principales rasgos del sistema de educacion superior nacional en los afios ochenta

fueron los siguientes (Kent y Ramirez, 1998):

a) masificacion de la matricula;

b) improvisaciéon de la mayor parte del profesorado, cuyo crecimiento extraordinario
respondio al fenomeno anterior,

¢) multiplicacion y diversificacion de instituciones publicas universitarias y tecnologicas,
incluso a nivel regional,

d) multiplicacion y diversificacion de la oferta de programas de primer ciclo (licenciatura
y tecnologica),

e) feminizacion de la matricula,

f) incorporacidn de estudiantes provenientes de los sectores sociales de menores ingresos,

g) multiplicacion de instituciones privadas,

h) incipiente desarrollo del posgrado,

! Se trata, para algunos autores, de la tercera etapa en la historia de la educacion superior contemporéanea;
la primera abarca de los afios treinta a 1970 y la segunda de este afio a fines de los ochenta (Kent y
Ramirez, 1998). Para Gil y otros (1994) esta ultima es una etapa de ‘expansion no regulada’. Por otra
parte, algunos economistas sitiian el inicio del proyecto modernizador en 1989, con el ascenso a la
Presidencia de la Reptblica de Carlos Salinas de Gortari; otros, en cambio, lo remiten a 1983, cuando
comenzaron las politicas de ajuste estructural con Miguel de la Madrid. En este ultimo horizonte se
inscribe Acosta (1998), para quien la ‘transicion’ entre los ‘paradigmas’ empieza en 1982.

? Un trabajo que contribuyé significativamente a describir en su momento la situacion prevaleciente y
orientar las investigaciones posteriores fue el de Olac Fuentes (1989). Véanse Gil y otros (1994: 26) y
Alvarez y Gonzalez (1998: 83).
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1) predominio de la ensefanza tradicional y de la desvinculacion entre docencia e
investigacion,

j) politizacion de las universidades publicas, por la accion de los grupos de presion
regionales, las organizaciones partidarias y politicas externas, los sindicatos y los
grupos de poder internos’, y

k) reduccion de la capacidad de financiamiento de la educacion publica por la politica de
contraccion fiscal®.

En particular, el conjunto de universidades publicas, que habia sido el pilar del modelo,
se mostraba desarticulado, oneroso y sin la calidad suficiente para encarar los retos que
enfrentaba el pais. La crisis econémica de los ochenta hizo mas visibles los problemas
de las instituciones publicas, cuestiondndose, en especial, la pertinencia de sus
programas (en relacion con los mercados de trabajo), su debilidad académica (por la
sobrepolitizacion), su funcionalidad organizativa (por su rigidez) y su dependencia
absoluta del financiamiento gubernamental (Kent y Ramirez, 1998). Ante este
panorama, era necesario establecer nuevos derroteros. Segun Carlos Salinas de Gortari,
si a lo largo de siete décadas se habia “atendido en lo fundamental el reto
cuantitativo...El gran reto hoy es la calidad de la educacion, la modernizacion integral
del sistema y su [capacidad de] respuesta... a los retos de la sociedad de hoy y a las

necesidades que anticipamos para el futuro” (SHCP-FCE, 1994: 14 y 15).

Ademas, si el modelo de desarrollo nacional del periodo precedente se caracterizaba por
el proteccionismo econdmico, la tutela del Estado sobre los aspectos sociales y el
corporativismo politico, el proyecto de modernizaciéon tuvo como idea clave la de
competitividad, tanto en el aspecto economico (de la economia nacional respecto al
exterior y entre los agentes econémicos domésticos) como en el politico (principalmente
a través del desarrollo del sistema de partidos) y el social (la generacion de

competencias entre los individuos vulnerables)’.

3 Las grandes movilizaciones sindicales y estudiantiles de impacto nacional tuvieron su auge en los afios
setentas. En la década siguiente las luchas tuvieron un alcance mas limitado aunque no dejaron de ser
influyentes en muchas instituciones. Todavia a mediados de esta década se llevo a cabo el movimiento del
CGH en la UNAM.

* La creacion de la Universidad Autonoma Metropolitana en 1974 intento resolver algunos de estos
problemas: limites a su dimension, vinculacion de la docencia con la investigacion, desarrollo de los
posgrados, oferta de licenciaturas novedosas, modelos educativos innovadores, cuotas y financiamiento
privado a los alumnos, estructura de gobierno participativo. El ejemplo que no debia seguirse era el de la
UNAM (Lopez y otros, 2000).

> En palabras de Carlos Salinas de Gortari: “La modernizacion educativa es inevitable y necesaria. La
revolucion en los conocimientos y la intensa competencia mundial imponen hoy a las naciones realizar
una seria reflexion y evaluacion de sus sistemas educativos” (SHCP-FCE, 1994: 14).
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Las siguientes tablas (de elaboracidon propia) resumen los cambios de contexto y de

enmarque de la educacion superior publica nacional®:

CAMBIOS DE LOS CONTEXTOS

NIVELES ANTES DESPUES
Global - Mercados nacionales - Globalizacion
- Estado del Bienestar - Estado minimo
- Diversidad ideoldgica - Neoliberalismo politico
Macro - Gasto publico expansivo - Gasto publico restringido
- Mercados protegidos - Mercados competitivos
- Estado burocratico/vertical/ - Estado regulador/evaluador/
Benevolente Monitor
Proximo - Subsidios sociales - Subsidios sociales
generalizados focalizados
- Centralismo - Descentralizacion estatal
- Monopartidismo - Pluripartidismo
Interno (del - Reglas politicas - Reglas economicas
sistema o de las - Legitimidad - Eficiencia
instituciones) - Clientelismo
CAMBIOS DE LOS MARCOS
ANTES DESPUES

- La educacion superior cumple -

funciones de mejoramiento social,
integracion nacional y legitimidad
politica del sistema.

- El Estado tiene la mision de proveer a -

la poblacion el acceso ilimitado y
gratuito a la educacion superior (es

igualitario).

- El gasto publico en educacion
superior se justifica porque contribuye

al bienestar social y a la ampliacion -

del capital social.

- La asignacion del presupuesto
universitario responde a las premisas

La educacion superior es una via para
formar capital humano y, por tanto,
debe sujetarse a las reglas del
mercado.

La educacion superior es una
inversion, tanto para los estudiantes y
sus familias como para el Estado. Por
tanto, debe regirse por criterios de
rentabilidad (costo-beneficio
monetario).

El Estado s6lo tiene la funcion de
garantizar el buen funcionamiento de
los mercados. Por tanto, debe inducir
a los agentes a comportarse

% En la perspectiva de las politicas piblicas, los cambios de contexto provocan cambios de enmarque y
éstos, a su vez, contribuyen a la modificacion de aquéllos. “Enmarque es... una manera de seleccionar,
organizar, interpretar y dar sentido a una realidad compleja en tal forma que nos ofrezca puntos de guia
para conocer, analizar, convencer y actuar. Un marco es una perspectiva desde la cual se puede dar
sentido a una situacion amorfa, problematica y mal definida, y actuar en consecuencia. El enmarque
transpira en tres niveles: la vida personal, la investigacion cientifica o erudita y la hechura de las
politicas” (Rein y Schon, 1991: 329 y 339).
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anteriores (racionalidad sociopolitica) racionalmente.

y permite mantener la alianza entre el - El gasto publico tiene la mision de

Estado y la mayoria de la poblacion a proporcionar capacidades

través de las universidades. (oportunidades) a los agentes

- Los resultados de la accion publica y (estudiantes y familias,

de las universidades se evaluan en universidades).

términos de la eficacia politica y - El acceso a la educacion superior se

social. restringe a quienes pueden solventar
su costo.

- Lalegitimidad de la accion publica y

de las universidades proviene de su
eficiencia.

Acosta veia de esta manera la sustitucion del paradigma desarrollista por el

modernizador:

El primero tenia una matriz ideoldgica fuertemente asentada en la combinacién de un
incuestionable compromiso estatal por financiar de manera incremental a las
universidades publicas y el respeto absoluto a la autonomia de las mismas, lo que
derivé en la consolidacion de una féormula de relaciones basada, en términos politicos,
por una negociacion constante entre las agencias federales y las autoridades
universitarias, y en términos economico-financieros por asignar recursos publicos con
independencia de criterios de evaluacion del desempefio de las instituciones de
educacion superior. El paradigma modernizador, por el contrario, tiende a condicionar
el financiamiento publico (o por lo menos una parte significativa del mismo) al
cumplimiento de ciertas metas y objetivos de politica publica en el sector, lo que
implica una creciente diferenciacion de la estructura del financiamiento publico federal
(se separo, por ejemplo, el financiamiento ordinario, de caracter incremental e
"irreductible" [sic], del financiamiento extraordinario o especial, condicionado y
variable), y una consiguiente diversificacion de las arenas de negociacion de esos
recursos entre el Estado y las universidades. En este caso, diversos mecanismos de
regulacion y evaluacion se han comenzado a introducir desde el gobierno como
instrumentos de induccion de cambios en las instituciones” (Acosta, 1998: 99).

2.1.2 Los Programas Nacionales’.

El Programa Nacional de Modernizacion Educativa 1990-1994 (PME) se postulé como
un “nuevo modelo de educacion para el pais” enfocado a desarrollar tres aspectos:
calidad, cobertura y descentralizacion. En €l la calidad se concibe del siguiente modo:
“La caracteristica distintiva de la educaciéon moderna debe ser la calidad. Para lograrla,
se propone revisar los contenidos, renovar los métodos, privilegiar la formacion de
maestros, articular los diversos niveles educativos y vincular los procesos pedagogicos

con los avances de la ciencia y la tecnologia” (38)°. A su vez, los nuevos métodos de

7 Llamo programas nacionales al PME, PNDE, PRONAE, y programas operativos a SUPERA, FOMES,
PROMEP, PIFI, etc.
¥ En esta seccion, las paginas corresponden a SHCP-FCE (1994).
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ensefianza-aprendizaje se fincan en: “la imaginacion, el examen colectivo y el trabajo
personal... la solucion de problemas concretos... métodos que promuevan el aprender a
aprender, entendido como un proceso vivencial que conlleva aprender a ser y aprender a
hacer... una actividad de aprendizaje a lo largo de la vida... la conformacion de colectiva

de una atmésfera de aprendizaje” (39).

El Programa le asigna a la educacion superior ser “el motor de la innovacion y de la alta

calificacion de los mexicanos para las tareas del futuro”, y aportar nuevos

(13

conocimientos y nuevas modalidades de formacion académica para soportar “el

esfuerzo de modernizacion de todo el sistema educativo (18)”. En consecuencia, sus

objetivos son:

a) mejorar la calidad

b) atender la demanda creciente

c¢) vincularse con los sectores social y productivo a nivel regional

d) fortalecer el sistema nacional de coordinacién y planeacion, y

e) orientar su actividad mediante un esfuerzo de evaluacion [y] reordenacion
interna de las instituciones

El Programa destaca también la importancia de la evaluacion. Asi, para el cumplimiento
de esos objetivos establece entre sus lineamientos estratégicos el de “evaluar

permanentemente los logros y procesos de la educacion superior” (113).

., . . . .9 . . .
Respecto de la educacion superior universitaria’, se plantean las siguientes acciones

principales (118 y 119):

a) extender la oferta

b) impulsar la educacion abierta

c) establecer un nuevo sistema de acreditacion [de egresados]

d) establecer un nuevos sistema de informacion, comunicaciéon y colaboracion
interinstitucional que propicie el uso mas razonable de los recursos existentes

e) concertar esfuerzos de complementariedad con las instituciones particulares

f) establecer acuerdos de colaboracion con el sector social y productivo

g) equilibrar la matricula territorial y disciplinariamente

h) “Establecer una pauta nacional de criterios de excelencia en el ejercicio
académico”

1) “impulsar un proceso nacional de evaluacion del sistema de educacion superior
para determinar sus actuales niveles de rendimiento, productividad, eficiencia y
calidad”, “técnicamente conducido por una Comision Nacional de Evaluacion
de la Educacion Superior” y “con el consenso de las instituciones”, y

? El Programa distingue entre educacion superior universitaria y educacion superior tecnologica.
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j) fortalecer la planeacion en el marco del Sistema Nacional de Planeacion
Permanente de la Educacion Superior (SINAPPES)™.

La meta principal es establecer en 1989 la Comision mencionada (119)".

Ademas, el Programa contiene un capitulo dedicado a la evaluacion, que se plantea
como una “herramienta fundamental” para la toma de decisiones y “el desarrollo del
sistema” (143). Tomando como punto de partida que hasta el momento las acciones de
evaluacion habian sido numerosas pero ineficientes y desarticuladas, la evaluacion

educativa se concibe en varios niveles (147 a 149):

a) anivel de sistema (con base en un disefio conceptual integrado)

b) del desempeiio escolar

c) del proceso educativo (maestro, planes y programas de estudio, materiales
didécticos; proyectos de innovacion)

d) de la administracion (recursos de personal, materiales y financieros)

e) de los efectos de politica educativa

f) del impacto social de la educacion

En suma, visto en retrospectiva, los cuatro ejes principales para mejorar la calidad de la
educacion superior y formar los profesionales requeridos por el desarrollo nacional
fueron: evaluacién, competencia por el financiamiento, vinculaciéon con el sector

productivo e innovacion organizativa (Larios, 1998).

Un elemento a destacar aqui desde la perspectiva del andlisis de las politicas publicas y,
en especial, respecto de la etapa de formulacion de la agenda, es que el Programa se
elabord considerando las opiniones y sugerencias de la ANUIES y otros expertos en
relacion con algunos aspectos particulares'? (aunque no necesariamente haya habido
coincidencia en los trazos del modelo general que fue desplegandose). Asi mismo, en
términos de implementacidon, cabe subrayar el que se hayan definido programas

operativos especificos para “concretar” los postulados de la planeacioén general, como se

' Al igual que otros temas recogidos en la agenda gubernamental, el de la planeacion estratégica fue
propuesto por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES)
después de un intenso debate acerca de las deficiencias y limites que habia padecido la planeacion
anterior del sistema y de las instituciones. Sobre esa discusion puede consultarse Fernandez y Santini
(1992/1993).

""" Ademas, el gobierno se comprometié —y cumplié- a elevar los recursos financieros destinados a la
educacion superior.

2 La ANUIES habia formulado el Programa Integral para el Desarrollo de la Educacion Superior
(PROIDES) y A. Gago se ufana de que el PME recogid gran parte de las propuestas que se presentaron
(Gago, 2002).
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verd mas adelante. También conviene resaltar que el PME haya dado importancia al
aspecto de la evaluacion, tanto para dar seguimiento al sistema educativo y sus
componentes, como para medir la eficacia de la politica publica. De esta manera se
intentaba cerrar el circulo de la planeacion y, como se ha indicado antes, convertir a la

evaluacion en el pivote que haria que cada agente midiera su competitividad.

El Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 no modifico sustancialmente los trazos
del Programa anterior, aunque los sintetizé en tres criterios fundamentales: equidad,

calidad y pertinencia (Garcia, 1995).

2.1.3 Calidad, Gestion y Evaluacion.

Si bien los grandes temas de la educacion superior del pais (como calidad, equidad,
pertinencia, evaluacion, vinculacion de la ensefianza con la investigacion, desarrollo de
los posgrados y eficacia de las instituciones) estuvieron presentes de distinto modo y
con diferente relevancia en la formulacion de todos los planes y programas de las
décadas de los setenta y los ochenta®, no fue sino hasta los afios noventa que la
utilizacion de la dupla evaluacidén-financiamiento permiti6 emprender acciones
concretas para atenderlos. Puede decirse que antes no pasaban de ser declaraciones
retoricas por parte del gobierno (y politicamente correctas). La causa de esta
inoperancia practica puede encontrarse en las caracteristicas del sistema: el Estado
respetaba la autonomia de las universidades y entregaba los recursos sin
condicionamiento (salvo que existieran motivos politicos); las preocupaciones serias
giraban en torno a la satisfaccion de la demanda creciente, por un lado, y al
protagonismo politico que habian adquirido muchas instituciones, por el otro'*. Asi, en
materia educativa real el Estado no ejercia un verdadero papel de conduccion (era el

Estado Benevolente').

' Véase la obra mencionada de Fernandez y Santini (1992/1993).

'* En general, tanto en los contenidos como en las formas, las universidades publicas se guiaban por el
modelo UNAM. La aparicion de instituciones ‘diferentes’ (e innovadoras), como la UAM vy la
Universidad Autébnoma de Aguascalientes en los tempranos afios setenta no tuvo un efecto significativo
en el conjunto del sistema sino hasta los noventa y a través de las politicas publicas.

' La relacion entre las universidades y el Estado dependia de la buena voluntad de las partes; se trataba
de un Estado benefactor y complaciente.
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Por otra parte, como se ha visto arriba, la mejora de la calidad educativa se configurd
como el proposito ultimo de las politicas del periodo de modernizacién. La nocion de
calidad educativa se asocié fundamentalmente a las posibilidades de competencia de los
individuos, las instituciones y el sistema, en los ambitos regional, nacional e
internacional, y con un sentido amplio: como contribucion al desarrollo de los recursos
humanos y el conocimiento y sus consecuencias benéficas sobre el bienestar econdmico,
social y politico de la sociedad'®. Es importante notar que en esta nocion de calidad
subyacen tres aspectos: pertinencia, innovacion y responsabilidad. La pertinencia se
refiere a la adecuacion de contenidos y formas al contexto especifico; la innovacién
alude a la capacidad de adaptacion creativa a la realidad cambiante, y la responsabilidad
implica que cada sujeto hace propio el compromiso con la pertinencia y la innovacion.
Asi, mas que una definicion ‘estatica’, la nocién de calidad educativa tuvo una acepcion

dindmica, de transformacion de la situacion existente. No podia ser de otra manera.

Tres circunstancias prescribieron, al final de los afios ochenta, el rumbo de la politica
publica en materia de educacion superior de los afios siguientes: la diversidad y laxitud
que caracterizaba al sistema (empezando por la carencia de informacion sistematica), el
ingreso a la globalizacion (un horizonte incierto) y las ideas emergentes sobre el papel
del Estado y de la gestion publica (respaldadas por la crisis fiscal)'’. En esas
condiciones era inviable la permanencia del modelo prevaleciente o su reemplazo por
un esquema predeterminado y unidireccional. En particular, no se podian imponer
patrones educativos ni organizacionales a las instituciones, pero era indispensable
transitar hacia un modelo més abierto, agil, organizado y eficiente. En este modelo, las
instituciones conformaron el nucleo del cambio pues la calidad dependeria de sus
caracteristicas (Valenti y Del Castillo, 1997). La interaccion competitiva entre ellas
tendria dos efectos. Por un lado, impulsaria el sistema a niveles superiores de calidad;
por el otro, induciria procesos de transformacién interna. Asi, la competencia fungio
como mecanismo para la mejora de la calidad. El modelo puede visualizarse en la

siguiente grafica (elaboracion propia con base en los autores mencionados).

' Sobre este punto véase Valenti y Varela (1997).

'7'En el marco del nuevo Estado Regulador (Cabrero, 2000), los principios de la gestién publica moderna
son: delegacion, flexibilidad, coordinacion, participacion ciudadana, transparencia y rendicion de cuentas,
innovacioén y evaluacion, segun Castells citado en (Fleury, 1999).
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El proceso de la calidad competitiva

Transformacion de:

Sistema
Mejor contribucion Mecanismo
al desarrollo social, Instituciones de
econdémico y politico l competencia
Individuos

T

Evaluacion / financiamiento

v

Rendicidn de cuentas
a la sociedad

Esta concepcion de “calidad competitiva y comparativa” (Valenti y Del Castillo, 1997)
explica que se haya puesto énfasis en mejorar los procesos y los factores (excepto por
los egresados), que se haya estimulado un papel mas activo por parte de las instituciones
bajo las nuevas reglas del juego competitivo y que se haya acudido al binomio

financiamiento-evaluacion para impulsar los cambios.

Desde el punto de vista de la instrumentacion de la politica publica, la evaluacion
constituy6 el eje sobre el cual se puso en marcha la modernizacion de la educacion
superior, pues no sélo apuntalaba la construccion de un diagndstico sistematico sobre su
situacion y la toma de decisiones, sino que también servia para presionarla hacia la
transformacion. Ademads, la evaluacion constituia un instrumento que permitia no solo
conocer la evolucion del sistema y sus componentes sino también rendir cuentas a la
sociedad y concretar la promesa del PME de modernizar la relacion entre el gobierno y
la sociedad civil. Y, en la otra mano, el financiamiento condicionado, justificado por la
necesidad de usar mas eficientemente los recursos, podia sustituir la debilidad del
sistema normativo vigente. Esta doble estrategia de evaluacion y nuevas formas de

financiamiento generd al principio fuerte resistencia entre las comunidades
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. . 1 . . ;. .
universitarias'®, pero finalmente se fue imponiendo como practica ‘natural’ a medida
que el nuevo enmarque ideologico se asentd entre la sociedad mexicana y las propias

comunidades académicas.

Los instrumentos de evaluacion/financiamiento abarcaron lo mismo a las instituciones
que a los programas, los profesores y los egresados; y la dotacion de recursos
presupuestales extraordinarios se asocidé a programas especificos y criterios de
eficiencia. En la tabla que sigue puede observarse, en primer lugar, el intenso proceso
de creacion de organismos y programas relacionados con la evaluacion y el
financiamiento, especialmente en la primera mitad de los afios noventa. En segundo
lugar que, excepto la autoevaluacion institucional y los programas de estimulos para
académicos, los demds instrumentos corresponden de una forma u otra a un tipo de
evaluacion externa. En tercer lugar, que predomina la evaluaciéon de insumos y
procesos; que la de resultados se centr6 en los egresados, Gltimo eslabon del proceso
educativo, y que no se contemplan los instrumentos para evaluar el impacto social de la
educacion (aunque, de hecho, este tema ha sido campo de las investigaciones

oo 19
académicas) .

INSTANCIAS DE EVALUACION Y FINANCIAMIENTO DE LA EDUCACION SUPERIOR

EN LOS ANOS NOVENTA
ORGANISMOS/PROGRAMAS DE:

FUNCION OBJETO DE LA

EVALUACION

EVALUACION FINANCIAMIENTO/
EVALUACION
Directrices Sistema CONAEVA (1990)
Resultados Egresados CENEVAL/EGEL
(1994)

'8 El tema lo desarrollé mas ampliamente en mi trabajo “El proceso de formacion de la agenda en
politicas publicas. Los temas del financiamiento y la calidad en la educacion superior publica en México”.
' Los estudios sobre egresados comenzaron a tomar forma en 1998. Respecto de la evaluacion del
sistema, se hizo por grupos de expertos y especialistas (Rubio, 2006: 245; Larios, 1998: 117).



SNI (1984)
Programas de
Estimulos (1992)*
Profesores
SUPERA (1992)
PROMEP (1997)
Autoevaluacion
Instituciones (enfoque organizacional,
1990-1991)
Insumos
y
Procesos
FOMES
(1991)
Instituciones/
Escuelas/ PROADU (1998)
Dependencias
FAM (1998)**
FIUPEA
CIEES
Programas (enfoque integral de
Educativos insumos, procesos y
resultados, 1991)
COPAES
(2000)

* El Estimulo a la Docencia y la Investigacion se cred en la UAM en 1989. Los recursos para los Programas de
Estimulos al Desempeifio del Personal Docente se incorporaron al subsidio de las instituciones en 1992. ** El
Fondo de Aportaciones Multiples no implica evaluacion.

Ahora bien, desde el angulo de la evaluacion de los efectos de la politica publica,

diversos autores coinciden en que, al finalizar la década de los noventa, no se habian

. ., 20 Coq.
logrado los resultados esperados por la modernizacion™. Si bien hubo avances en el

rubro de la evaluacion de egresados por el Centro Nacional de Evaluacion (CENEVAL)

y en el de los programas evaluados por los Comités Interinstitucionales de Evaluacion

de la Educacion Superior (CIEES), al grado de converger en la creacion del Consejo

para la Acreditacion de la Educacion Superior (COPAES) en 2000, su impacto real fue

menor en la medida en que los resultados no estaban ligados a derechos y obligaciones

por parte de las instituciones (especialmente recursos monetarios).

2% El mismo Programa Nacional de Educacion 2001-2006 lo reconoce, y lo constatan diversos estudios de

organismos internacionales.
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Pero también hubo deficiencias y distorsiones en la evaluacion de las instituciones y de
los profesores. En particular, la Autoevaluacion Institucional y el Fondo para la
Modernizacion de la Educacion Superior (FOMES) no condujeron a procesos efectivos
de transformacion de las universidades sino que se limitaron a ser ejercicios formales
para la obtencion de recursos extras (nada despreciables, por cierto, en el contexto de la

astringencia financiera). Al finalizar la década, dos autores indicaban:

“En cuanto a la cuestion de la calidad, no hay claridad sobre las funciones y
desempefios deseables para la educacion superior, o sobre las metas y objetivos que
buscan las politicas a largo plazo. Es decir, no se han podido establecer requisitos
minimos para el funcionamiento adecuado de instituciones y programas”. Pero afiadian
que era necesario ‘“desarrollar diferentes concepciones de calidad” debido a la
diversidad de vocaciones personales e institucionales existentes en el sistema (Kent y
Ramirez, 1998: 322 y 323).

En cuanto al rengléon de los profesores, los instrumentos fueron relativamente mas
efectivos. Los Programas de Estimulos y el Programa de Superacion del Personal
Académico (SUPERA), junto con el Sistema Nacional de Investigadores, contribuyeron
significativamente a la permanencia de los profesores en las instituciones y a elevar su
nivel de habilitacion, pues sin duda representaron un aliciente frente a las restricciones
que la Secretaria de Hacienda habia impuesto a los tabuladores desde 1988. Sin
embargo, se sesgaron hacia el puntismo en detrimento de la calidad, y privilegiaron las
actividades de investigacion en perjuicio de la docencia’'. Asi, en contra de las
aspiraciones de innovacion del modelo de modernizacion, ésta continud siendo

‘mecdnica y repetitiva’. Dos autores senalaban:

En lo que respecta a la docencia en licenciatura no hay evidencias de que hayan
ocurrido cambios sustanciales en la estructura académica basica: la del maestro y el
grupo de alumnos. En general prevalece el aislamiento en el trabajo, donde cada
profesor realiza sus actividades sin que se conozca, coordine o controle qué es lo que
ocurre en el salén de clases. En nuestras primeras indagaciones los profesores han
manifestado que las nuevas exigencias evaluatorias no han variado su trabajo en las
aulas. Tampoco se observa la construccion de estructuras intermedias que den lugar a
relaciones abiertas, competitivas y de calidad, en las que prevalezca la colaboracion
entre maestros y funcionarios con el objetivo de concentrar la atencidn en el aprendizaje
de los estudiantes; [aunque, advertian,] la diversidad de experiencias nos obliga a ser
cautos” (Alvarez y Gonzalez, 1998: 72).

Cabe mencionar que los sefialamientos anteriores coincidian precisamente con el inicio
del Programa de Mejoramiento del Profesorado que, entre otras caracteristicas, se

planteaba a doce afios (1997-2009) y pretendia ligar los estimulos al desarrollo de los

! Comas (2003) realiza un estupendo analisis del problema tomando el caso de la UAM.
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profesores con la formacién de colectivos académicos, el perfil de las instituciones, las
vocaciones magisteriales y profesionales y la realizacion de actividades docentes (en

sentido amplio).

Hay diversos argumentos para explicar porqué los resultados obtenidos por el proceso
de modernizacion en los afios noventa estuvieron por debajo de las expectativas. Como
mencioné antes, la propuesta del PME parecidé responder a las inquietudes de la
ANUIES vy otros expertos a la vez que reflejaba las ideas del nuevo grupo gobernante y
las tendencias internacionales®. En mi opinion, el PME se estructurd correctamente
conforme a los elementos constitutivos de un programa de politica publica® y al
impulso democratizador que refrescaba a la sociedad y el Estado nacionales en ese
momento>*. No obstante, la reaccién de los sectores universitarios en la primera fase de
implementacion de los programas operativos sugiere que, si esa coincidencia fue cierta,
no habia tanta sintonia entre las comunidades académicas y sus directivos

institucionales.

En mi opinién, la implementacion del proceso de modernizaciéon de la educacion
superior durante los afios noventa puede caracterizarse con un modelo “top-down
flexible™® cuya eficacia se encuentra matizada por los complejos conflictos de poder
entre todos los agentes involucrados, la estructura organizacional del sistema de
educacion superior, el establecimiento de dispositivos de control ‘blandos’ y la
necesaria curva de aprendizaje que deben cumplir los sujetos ante una nueva manera de

ver y hacer las cosas.

Por ejemplo, Kent (2005a) argumenta que la politica de modernizacién tuvo que
encaminarse primeramente a academizar las universidades, lo cual implicaba, por una

parte, fortalecer a los profesores como agentes de la ensefianza y la investigacion, y por

> No es mi intencion analizar aqui la conformacion de la agenda gubernamental ni el disefio de la politica
y los programas nacionales. Baste decir que el tema cumplia con las caracteristicas de un problema
publico que merecia ser atendido: conflictividad, visibilidad entre los grupos de interés y otros afectados,
consenso sobre la necesidad de cambios, competencia del gobierno y posibilidades de soluciéon (Aguilar,
1992).

2 Knoepfel y otros (2003).

 Sobre la relacién entre el desarrollo de las politicas publicas y la democracia pueden verse Aguilar,
1992, 2004) y Bazua y Valenti (1995).

» El modelo de implementacion “top-down” ortodoxo es sumamente rigido pues supone la misma
racionalidad en todos los involucrados y que, por tanto, las decisiones se transmiten mecéanica y
eficazmente de arriba hacia abajo.
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la otra, hacer mas eficiente (gerencial) la funcidén de gestion. Pero lo que ocurrio, desde
su punto de vista, y salvo excepciones, fue una adaptacion ‘politica’ de los liderazgos a
las nuevas circunstancias®®. De Vries y Alvarez (2005) ponen el acento en que la
complejidad del sistema y la debilidad de las reglas han impedido la coherencia de las
politicas, lo cual revela también porqué tuvo que acudirse al expediente de condicionar
el financiamiento. Otros autores (Ibarra, 2001; Miranda, 2001) han dirigido su reflexion
hacia los elementos internos que configuran la redefinicion del papel de las

universidades en el horizonte de la modernizacion.

Es posible también que el mecanismo de competencia, que opera mas por sefiales que
por causalidades impuestas®’, haya sido insuficiente para modificar un sistema e
instituciones de ‘flojo acoplamiento’. Y que, asi mismo, hayan sido insuficientes los

estimulos para modificar la racionalidad adaptativa de los agentes (Simon, 1982)**.

Asi, la aplicacion planeada puede modificarse si las circunstancias cambian, incluso si
el cambio de circunstancias obliga a un ajuste de los objetivos no primordiales. La
realidad, ademds de compleja, es dindmica. En este sentido, la implementacién debe
estar atenta a la diversidad de actores y la variedad de reacciones que provoca, tener
flexibilidad e irse adaptando a las nuevas condiciones. Involucra, sin duda, un proceso

.. . ., .., .. . . 29
de aprendizaje, retroalimentacion y negociacion en condiciones de incertidumbre™ .

A lo anterior hay que afadir, y quizd a causa de a lo anterior, que hubo cierta
inconexion entre los programas operativos. Aun con la aparicion del PROMEP y su
intencion integradora, al terminar la década el sistema de educacion superior ptblico no

parecia haber dado el gran salto hacia los propoésitos de la modernizacion.

En lo que toca al tema de este trabajo, tales circunstancias, y debido también a la

dificultad para conceptualizarlo y operarlo, explican porqué se pospusieron el problema

*® En esta linea se inscribe el estudio comparativo de Acosta (1998), quien observa un “resurgimiento” en
tres grandes universidades a partir las reformas institucionales de la época, aunque advierte que todavia
estan por verse los resultados a fondo. Una vision optimista de la transformacion institucional en la UAM
como consecuencia de las politicas se encuentra en Del Castillo (2005).

7 “El comportamiento racional viene condicionado por la confianza en la fiabilidad de la sefial”
(Hofferbert y Cingranelli, 2001: 879).

¥ Exploro méas ampliamente estos temas en el Capitulo 3.

% Analicé estos enfoques en la primera parte de mi trabajo “La implementacion del PIFI”.
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especifico de la docencia y el objetivo de la calidad educativa en términos de

innovacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

2.2 EL REFORZAMIENTO DEL MODELO 2000-2006

Como se indicd en la seccion anterior, al finalizar los afios noventa los programas
aplicados durante la década no habian dado los resultados esperados por la politica de
modernizacion. En particular, el problema de la calidad se habia situado en la agenda
publica a lo largo de la década como el motivo fundamental de las reformas (Kent y
Ramirez, 1998)*°. Varios factores habian concurrido a ello, principalmente el
cuestionamiento de la capacidad de la universidad publica para contribuir a la
modernizacion del pais®'. El sefialamiento se realizaba en el contexto de la necesidad de
elevar la productividad y competitividad internacional de la recientemente abierta
economia nacional, y de la transicion del Estado protector al de competencia (Acosta,
1998; Acosta; 2002; Miranda, 2004; Ibarra, 2005). Al principio, las comunidades
universitarias reaccionaron con recelo y oposicidon, pero la controversia comenzo a
dirimirse hacia finales de la década con el asentimiento de las universidades publicas de
que era necesario reconocer las debilidades y mejorar la calidad®, y la aceptacion
gubernamental de que era necesario proporcionarles apoyos (condicionados y dirigidos)
para lograrlo. Esta conformidad bilateral permiti6 que el asunto de la calidad, ademas de
diferenciarse de los otros temas, fuera asumido como un problema suficientemente
compartido entre los actores. A esta convergencia contribuyd también el proceso de
empoderamiento de los académicos en la conduccion del sistema y de las

universidades™. Asi, aunque el tema de la calidad habia flotado en el ambiente a lo

3% En el Anexo I de este capitulo presento una breve caracterizacion del proceso de inclusion del
tema de la calidad en la agenda publica. El tema lo desarrollé mas ampliamente en mi trabajo
“El proceso de formacion de la agenda en politicas publicas. Los temas del financiamiento y la
calidad en la educacion superior piblica en México”.

3! Como argumento contra factico se presentaba la buena aptitud de las instituciones privadas
para hacerlo, con base en que no eran perjudicadas por la politizacion y que sus egresados
obtenian puestos y remuneraciones de mayor nivel que los egresados de las publicas (Mendoza,
1998). Aun ahora pervive esa idea entre ciertos sectores de la sociedad.

32 El resultado de esta reflexion se plasmoé en La educacion superior en el siglo XXI. Lineas
estratégicas de desarrollo, documento aprobado en 1999 que contiene una vision de largo plazo
(ANUIES, 2000).

33 Este empoderamiento era parte de la despolitizacion y academizacion que las universidades
publicas requerian para fortalecer su papel educativo (Kent, 2005a) e implicé el desplazamiento
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largo de esos anos, no fue sino hasta el periodo 2000-2006 que se establecieron los
programas estratégicos para que las universidades interiorizaran las lineas de cambio

institucional hacia su mejora.

2.2.1 El Programa Nacional de Educacién 2001-2006 (PRONAE).

El PRONAE, en su diagnostico de la educacion superior, destaca entre otros los

siguientes problemas y retos relacionados con la calidad®*:

PROBLEMAS RETOS
Rigidez de los programas “Hacer mas flexibles los programas educativos e
educativos incorporar en los mismos el caracter integral del

conocimiento, propiciar el aprendizaje continuo
de los estudiantes, fomentar el desarrollo de la
creatividad y el espiritu emprendedor,... resaltar
el papel facilitador de los maestros...”

Baja eficiencia terminal Establecer programas de tutelaje y apoyo
econdémico para los alumnos
Debilidad de los cuerpos Lograr que los profesores cuenten con la

académicos tanto en la generacion | formacion académica y pedagdgica necesaria y
como en la aplicacion innovadora | fortalecer los cuerpos académicos, considerando
del conocimiento y su derivacion | su impacto en la operacion de los programas

en la docencia*® operativos

Debilidad del posgrado* Mejorar su calidad

Evaluacion insuficiente y limitada | Consolidar el sistema de evaluacion y

de la calidad y su conocimiento acreditacion y la rendicion de cuentas por las
por la sociedad* instituciones

Orientacion hacia la “...que las instituciones formulen programas
infraestructura de los recursos integrales para su fortalecimiento a partir de la
extraordinarios otorgados a las mejora de los insumos, procesos y resultados
IES y descuido de la mejora de educativos...”

los procesos y los resultados

educativos*

* En estos temas se alude explicitamente al rendimiento insuficiente de los programas aplicados
durante los afios noventa.

de la vertiente de los profesionales por la de los cientificos (Casillas, 2002). En los afios noventa
se fortalecieron los organismos de pares y la ANUIES no so6lo llegd a constituirse en un
interlocutor privilegiado sino que también dejé de ser un ‘club de rectores’ para constituirse en
una instancia mas representativa de las comunidades universitarias (Alvarez y Gonzalez, 1998).
Ademas, el Subsecretario de Educacion Superior en el periodo 2000-2006 habia sido Secretario
Ejecutivo de la ANUIES en 1997-2000.

¥ Otros temas son la pertinencia laboral de la formacion de los estudiantes y los programas, las
actividades de difusion, el servicio social, la orientacion vocacional, la pertinencia social de la
investigacion, la percepcion y participacion de la sociedad respecto de las tareas de las
instituciones, la regulacion de las instituciones privadas y los salarios y estimulos del personal
académico. Véase PRONAE (SEP, 2001: 190-196).
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El PRONAE se plantea tres objetivos estratégicos: 1) ampliacion de la cobertura con

equidad; 2) educacion de buena calidad; 3) integracion, coordinacion y gestion del

. .. 35
sistema. El segundo se compone de la siguiente manera™:

OBJETIVOS
PARTICULARES LINEAS DE ACCION

1. Fortalecer a las A. Fomentar que las instituciones publicas formulen

instituciones publicas programas integrales de fortalecimiento institucional que

para que respondan les permitan alcanzar niveles superiores de desarrollo y

con oportunidad y consolidacion;

niveles crecientes de | B. Promover que los proyectos que conformen el programa

calidad a las integral de fortalecimiento institucional consideren

demandas del aspectos como la superacion académica del profesorado y

desarrollo nacional el desarrollo y consolidacion de los cuerpos académicos,
la atencion a las recomendaciones de los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES), la incorporacién de enfoques
educativos centrados en el aprendizaje, la actualizacion
de los planes y programas de estudios y su
flexibilizacion;

C. Impulsar el desarrollo del sistema publico y la realizacion
de los proyectos contenidos en los programas integrales
de fortalecimiento institucional.

2. Fomentar que las A. Promover en las IES proyectos que tengan por objeto

instituciones apliquen incorporar enfoques educativos de aprender a aprender;

enfoques educativos | B. Apoyar los procesos de reforma académica en curso y

flexibles centrados en alentar nuevas acciones;

el aprendizaje C. Impulsar programas de capacitacion permanente para
profesores en la operacion de enfoques educativos
centrados en el aprendizaje de los estudiantes. ..

(entre otras)

3. Fomentar la A. Fomentar que las instituciones fortalezcan sus procesos
mejora y el de planeacion y evaluacion;

aseguramiento de la | B. Promover la evaluacion diagnoéstica y la acreditacion de
calidad de los los programas educativos...

programas educativos | (entre otras)

Para alcanzar los objetivos y metas propuestos, el PRONAE establece doce programas,
de los cuales siete corresponden al objetivo estratégico de la buena calidad®®. Como se

muestra en la tabla siguiente, algunos de ellos tomaron la forma de programas

3 Pp. 204-210.
% Pp. 217-218.
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operativos nuevos o se apoyaron en previos y fueron impulsados por organismos ya

existentes o creados recientemente (entre paréntesis):

4. Fortalecimiento integral de las instituciones publicas (PIFI).

Mejora del perfil del profesorado y consolidacion de cuerpos académicos
(PROMEP).

6. Atencion a los estudiantes desde antes de su ingreso a la educacion superior,
durante su permanencia y hasta su egreso (tutorias y PRONABES).
Enfoques educativos centrados en el aprendizaje.

Fortalecimiento del posgrado nacional (PIFOP-CONACYT).

. Fortalecimiento del servicio social.

0. Evaluacion y acreditacion de la educacion superior (CIEEES-COPAES).

b

—= 0 %0 N

En los hechos, el reforzamiento de la politica para mejorar la calidad educativa en el
periodo 2001-2006 se realiz6 mediante la articulacion de seis de los siete programas
(s6lo qued¢ fuera el de servicio social). Ello se hizo en torno al PIFI (la transformaciéon

de las instituciones), como se muestra en la siguiente grafica:

PIFOP/ /\

CONACYT —> <—— | CIEES/COPAES
PIFI

PROMEP | —» F§\><———————— PRONABES

Y Tutorias

Nuevos enfoques
educativos

Aunque cada uno tenia sus propios objetivos y operaba de manera independiente del
PIFT”, la formulacién y evaluacion de este Gltimo incluia las aportaciones de aquellos al
desarrollo de las instituciones. Asi, el PIFI aparece como el eje central de la accion
publica hacia el proposito de mejora de la calidad educativa. El tnico programa dejado
a la iniciativa de las universidades fue la incorporacion de nuevos enfoques educativos

centrados en el aprendizaje y los alumnos.

37 Un analisis del PIFOP desde las politicas publicas puede encontrarse en la Tesis de Maestria de
Guillermo Elias Trevifio, FLACSO, 2006.
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En suma, para entrar al siglo XXI’® el PRONAE y especificamente el PIFI, se plantean
abordar el problema de la calidad en la educacidon superior poniendo énfasis en tres
aspectos que habian quedado sueltos en el periodo anterior: a) considerar medularmente
la incorporacion de los enfoques educativos modernos (centrados en los alumnos y su
aprendizaje); b) articular los diversos programas operativos (existentes y nuevos), y c)

incidir en las formas de gestion de las universidades.
2.2.2 El Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI 2001-2006)
2.2.2.1 Descripcion. Objetivos y Operacion® .

El PIFI es un programa disefiado y puesto en marcha por la Subsecretaria de Educacion
Superior e Investigacion Cientifica (SESIC)* en 2001, con el proposito de inducir en la
mayoria de las universidades publicas*' procesos de mejora y aseguramiento de la
calidad educativa. Por PIFI se entiende tanto el programa del gobierno como el
programa de cada institucion (el PIFI de la Universidad X, el PIFI de la Universidad Y,
etcétera). Siguiendo sus lineamientos (las denominadas Reglas de Operacion), cada
universidad tenia que realizar anualmente procesos de autoevaluacion y (re)definicion
de metas, a cambio de recursos extraordinarios etiquetados’’. Se exigia que tales
procesos incluyeran la participacion amplia del personal académico y que las
instituciones revisaran y adecuaran sus estructuras de gestion. Asi, el PIFI es a la vez
una estrategia gubernamental y un modelo de cambio institucional. La base

metodologica del PIFI es la planeacion estratégica.

3¥ Dicho esto en el sentido mas amplio.

%% La descripcion amplia de la operacion del PIFI puede verse en (Rubio, 2006a), especialmente
los capitulos 2 y 3.

% Ahora Subsecretaria de Educacion Superior (SES). En este trabajo se utilizan ambas
denominaciones.

*! En principio, las universidades publicas estatales, la UAM, la UPN y el COLMEX, asi como
las instituciones afines (como la Escuela Nacional de Antropologia e Historia, la Escuela
Nacional de Bibioteconomia y Archivonomia, la Universidad de la Sierra, la Universidad del
Caribe y la Universidad Interactiva y a Distancia del Estado de Guanajuato). Posteriormente se
incluyeron las universidades tecnologicas y politécnicas. Entre 2001 y 2006 el numero de
instituciones incorporadas al programa paso de 41 a 109.

* Las actividades de planeacion-evaluacion se realizaron anualmente aumentando el grado de
profundidad (PIFI 1.0 en 2001, PIFI 2.0 en 2002, PIFI 3.0 en 2003, PIFI 3.1 en 2004, PIFI 3.2
en 2005 y PIFI 3.3 en 2006).

FLACSO
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El PIFI se finca en la mejora de cuatro factores involucrados en la calidad educativa: la
capacidad académica, la competitividad académica, la innovacion educativa y la gestion
institucional. Los indicadores sugeridos® de capacidad académica son: proporcion de
profesores con posgrado, proporcion de profesores de tiempo completo, proporcion de
profesores miembros del Sistema Nacional de Investigadores y grado de desarrollo de
los cuerpos académicos (dos indicadores adicionales son la proporcion de profesores
registrados en PROMEP y la proporcion de profesores tutores del Programa Nacional
de Becas u otro programa similar propio de la institucion). Los indicadores sugeridos de
competitividad académica son: proporcion de programas educativos evaluados
externamente como programas de buena calidad, proporcion de matricula atendida por
tales programas y tasas de egreso y titulacion; ademds, de ser posible, debia

considerarse la opinion de empleadores, egresados y publico en general.

En materia de innovacion educativa y gestion institucional no se establecieron
indicadores. En general, la innovacidon educativa se relaciona con modalidades
educativas centradas en el aprendizaje de los alumnos. En cuanto a la gestion
institucional, el propdsito del programa reside en revisar la integracion y el
funcionamiento de la institucion y la dependencia (facultad, departamento, direccion o
centro) de tal manera que hubiera convergencia de propdsitos y esfuerzos dentro de
cada dependencia y entre la institucion y el conjunto de dependencias que la constituyen
hacia la mejora y aseguramiento de la calidad educativa; el andlisis de la gestion
comprende también el estado de la infraestructura (instalaciones, equipos, conectividad,

acervos bibliohemerograficos, etc).

El PIFI se aplica en dos niveles: el institucional (la universidad) y el de sus
dependencias (DES): cada una de sus facultades, divisiones o centros. La posible
existencia de diferencias entre los indicadores se cataloga como brecha y da lugar a la
necesidad de revisar la integracion y el funcionamiento de la institucion o la
dependencia, de tal manera que haya convergencia de propoésitos y esfuerzos no sélo

horizontal (dentro de las DES) sino también vertical (entre la institucion y las DES).

*# Las instituciones podian proponer otros indicadores siempre que fueran validos, confiables y
cuantificables a juicio de la SESIC.
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El punto de partida del PIFI (2001) es la autoevaluacion de las instituciones. Una vez
realizada ésta en ambos niveles, se elaboran el Programa de Desarrollo Institucional
(PROGES) y el Programa de Desarrollo de cada Dependencia (PRODES), que ademas
de ser congruentes en si mismos deben ser coherentes entre si; también se formulan los
proyectos de la institucion y de las Dependencias enfocados a resolver problemas
especificos o cumplir con las metas propuestas (todo esto a través de formatos
proporcionados por la SESIC). Como se ha mencionado, tanto en la fase de
autoevaluacion como en la de planeacion debe procurarse que haya la mas amplia
participacion posible del personal académico, especialmente a nivel de las DES, es
decir, de abajo hacia arriba. El PIFI no establecié ningtin procedimiento especifico para
tal efecto; insistid Unicamente en la importancia de conseguir la mas amplia

participacion del personal académico en las fases de evaluacion y planeacion.

Para la evaluacion de los PIFI (PROGES, PRODES y Proyectos), la SEP convoca a
expertos que, mediante formatos rigidos de respuestas preestablecidas, evaltan en dos o
tres dias™ tanto el grado de calidad de los mismos (congruencia y coherencia) como el

avance logrado respecto de las metas establecidas.

La evaluacion tiene dos resultados. El primero es una especie de dictamen que califica
los PROGES y PRODES (valores de 0 a 5), asi como recomendaciones para mejorarlos.
Tanto los dictimenes como las recomendaciones son escuetos y corresponden a una
redaccién preestablecida por sistema®. El otro se manifiesta en la asignacion de

recursos a los proyectos aprobados*’.

* La rigidez y la premura provocaron fuertes criticas porque, de decia, impedian que los
evaluadores pudieran profundizar su conocimiento sobre las instituciones y sus dependencias y
valorar adecuadamente los propdsitos que se fijaban y la evolucion que registraban.

* Este formato también recibio fuertes criticas.

* Desde la optica de las instituciones y las DES, no habia correspondencia entre ambos
resultados ni fueron claros los criterios de asignacion de recursos.



2.2.2.2 Evaluaciodn.

2.2.2.2.1 Alcance.

La evaluacion de un programa de politica publica puede abocarse a cinco aspectos
(Martinez, 2007: 6, 8 y 12): la necesidad que lo origina, la teoria que lo sustenta, los
procesos que involucra su implementacion, su impacto y su eficiencia (la relacion costo-
beneficio). En este trabajo no pretendo realizar una evaluacion de costo y eficiencia del
PIFI y supongo —por lo visto antes- que es necesario y pertinente. La evaluacion de
impacto puede realizarse sobre los objetivos inmediatos del programa o sobre sus fines
ultimos. Conviene distinguir entre estos dos tipos de resultados porque el PIFI es un
programa encaminado a mejorar insumos y procesos (objetivos inmediatos) para elevar

la calidad de la educacién superior (fin ultimo).

Mas atn, de acuerdo con la Metodologia del Marco Logico (Ortegon, Pacheco y Prieto,
2005: 23), pueden distinguirse tres niveles de resultados: el ‘fin Gltimo’ del programa es
contribuir a la mejora de la calidad educativa (nivel estratégico o politica de desarrollo);
su ‘propodsito’ es la mejora continua de la calidad de los programas educativos y
servicios ofrecidos por las universidades (el fortalecimiento integral de las
instituciones), y sus objetivos concretos (‘componentes’ o ‘resultados’) se centran en la
mejora de los indicadores (insumos de la calidad) sehalados antes. Esta distincion entre
fin, propdsito y objetivos concretos es importante ya que los dos primeros pueden
exceder el alcance del programa por diversas razones y, por consiguiente, la
responsabilidad y el control de sus disefadores y, quizds también, la de los
implementadores?’. Para abordar estos aspectos se requiere la exploracion de los
factores organizacionales a nivel de sistema y de institucion que facilitan o dificultan el

cumplimiento del fin, el propdsito y, en su caso, los objetivos concretos del programa.

Las dos graficas que siguen, basadas en la Metodologia del Marco Logico, ilustran la
conceptualizacion de la problematica principal de la calidad en la educacién superior y

la estrategia aplicada para atenderla mediante el PIFI.

*" Ortegon, Pacheco y Prieto (2005: 24) ponen el ejemplo de un proyecto de irrigacién que no
cumple con el propoésito de aumentar la produccion agricola porque los granjeros se niegan a
cambiar sus practicas. En el caso que estudio, la resistencia provendria de las comunidades
académicas.
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La evaluacion del cumplimiento del ‘fin ultimo’ del programa es dificil por la
inexistencia de acuerdo sobre la definicion conceptual y operativa de la calidad
educativa®®. Mas complicado todavia es evaluar el ‘propésito’ del programa pues {como
se mide el fortalecimiento institucional? o bien, en términos del PNE ;cémo se sabe si
las instituciones responden con oportunidad y niveles crecientes de calidad a las
demandas del desarrollo nacional? Las respuestas a estas preguntas en el contexto

mexicano solo pueden plantearse en el largo plazo.

Una forma de abordar el primer problema consiste en utilizar una adaptacion del
método de ‘evaluacion basada en la teoria’ (Baker, 2000: 12 y 13), mediante el cual se
contrastan los resultados con los supuestos sobre la base de una secuencia de pasos que
teoricamente deben conducir a los efectos esperados. “Si los sucesos no resultan como
se esperaba, la evaluacion puede afirmar con un cierto nivel de confianza donde, porqué
y como ocurrié la falla”. En cambio, “Si los sucesos resultan como se esperaba, la
evaluacion puede indicar con cierta confianza como se generaron los efectos”.
Entonces, “la atencion del evaluador [se dirige] a los probables tipos de efectos en el

corto y mas largo plazo”.

En las secciones subsecuentes presentaré los resultados concretos del programa y una
aproximacion a su disefio e implementacion. El andlisis de los fines Gltimos corresponde

al capitulo 4.

2.2.2.2.2 Los Resultados Concretos.

A continuacion presento una version resumida de los resultados del PIFI expuestos por
las autoridades (Rubio, 2006a: Capitulo 5). Las tablas comparan la situacion inicial
(2000 6 2002) con la final (mediados de 2006) de acuerdo con los datos que ofrece el
documento aludido, asi como con datos del periodo anterior cuando ha sido posible. Los
rubros a considerar son capacidad académica, competitividad académica, innovacion

educativa y gestion.

* En el PIFI se enuncian las caracteristicas de un programa educativo de buena calidad, de una
institucion de buena calidad, etc., pero en ninguna parte del documento se define la “calidad”
como tal.
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Esta medicion se centra en el cambio registrado en los indicadores utilizados por el
programa y abarca al conjunto de instituciones afectadas por el mismo. Es una
evaluacion cuantitativa. Las preguntas iniciales son: ¢los resultados alcanzaron,
superaron o quedaron por debajo de las metas establecidas?, ;se han registrado cambios

. . . . . , , 4
significativos en los indicadores? y, de ser asi, jen cudles?®.

Capacidad Académica

Como puede observarse en la Tabla 1 (y la grafica subsiguiente), se registré un
crecimiento del nimero de Profesores de Tiempo Completo (PTC) en cerca de un tercio
tan solo en seis aflos, aunque a un ritmo menor que en los afios anteriores. Esto fue
producto principalmente del aumento de nuevas plazas otorgadas por la SEP, aunque
también de la transformacion de plazas de tiempo parcial realizada por las instituciones,

de acuerdo con las autoridades (p. 94)™.

El promedio nacional de PTC con posgrado en las instituciones pasé del 62 por ciento
en 2002 al 75.4 por ciento en 2006. En este aspecto se rebasaron las expectativas ya que
frente a un 45 por ciento en 2000 se esperaba alcanzar inicamente un 53 por ciento en
2006 (SEP, 2001: 209)°". El énfasis se puso en elevar la cantidad de profesores con

doctorado. Entre 2000 y 2006 ésta crecid a una tasa media anula de 36.1 por ciento,

* En estricto sentido, los cambios significativos deberian reflejarse en las tasas de variacion de
los indicadores (o indices) antes del programa y una vez puesto en marcha, pues permitirian ver,
aunque no con absoluta certeza, si el programa incidié en la variacion de los indicadores. Ante
la carencia de las proyecciones originales de todos los indicadores, aqui se supone como
escenario contrafactual el reconocimiento explicito en el diagnéstico de PRONAE/PIFI y en la
opinion de los expertos de que las tendencias estaban por debajo de las expectativas (Baker,
2000: 1). En la pagina 11, Baker sefala que estos escenarios se generan usando multiples
supuestos.

*% Segun el documento de referencia, de 1998 a octubre 2006 se incorporaron 8,009 nuevos PTC
a las universidades publicas autonomas estatales gracias a las dos acciones (p. 94), y se crearon
4,595 plazas en el periodo 2001-2006 (p. 93), de las cuales se asignaron 727 en noviembre de
2005 y 903 en febrero de 2006, de acuerdo con los programas de fortalecimiento de las DES (p.
96). No obstante, segiin datos de ANUIES (2005: 55), se otorgaron 4,141entre 1998 y 2000 y
2,238 entre 2001 y 2003, las que sumadas a las 1,630 de 2005 y 2006 resultan 8,009. Esto
significaria que la transformacion de plazas por las instituciones fue una via marginal en el
aumento del nimero de PTC. Por otra parte, en 1996 se otorgaron 1,300 plazas. Asi de 2001 a
2006 solo se crearian 3,868 plazas, frente a la meta del sexenio que era de 5,000 (SEP, 2001:
209), y a las 5,441 otorgadas entre 1996 y 2000.

> E1 PRONAE se refiere a profesores de carrera.
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mientras que en los cuatro afios previos lo hizo al 26.7 por ciento™>. El nimero de
profesores graduados durante la operacion del programa ascendio a 3,062 (p. 93), poco
menos que un tercio del incremento de profesores con posgrado, lo cual es una cifra
importante. De esa cantidad, obtuvieron el grado de doctor 1,660 personas. No obstante
el esfuerzo realizado, la meta era graduar 2,300 doctores solo en 2006, para alcanzar un

total de 11,500 en este ultimo afio (SEP, 2001: 209)>°.

Tabla 1. Profesores de Tiempo Completo por Grado

Variacion anual media
(%)
1996 2000 2004 2006 | 1996-2000 2000-2006
Total 14,270 20,540 | 25,428 27,041 11.0 6.3
Licenciatura 9,275 10,065 7,712 6,490 2.1 -7.1
Maestria y

Especialidad 3,853 8,113 | 12,276 13,764 27.6 13.9
Doctorado 1,142 2,362 4,863 6,625 26.7 36.1
Con posgrado 4,995 10,475 17,139 20,389 27.4 18.9

No registrado - 577 162

Fuente: Tabla A.1 (Anexo)

PTC por Grado (%)
100.0
8.0 8.0 11.5
90.0 19.1 245 [
80.0 27.0 320 —
70.0 39.5 ]
60.0 48.3 ——
50.0 50.9 —
40.0 ——
30.0 e 60.0 =
49.0
20.0 303 ——
10.0 ’ 240
0.0 . . . "
1996 1998 2000 2004 2006
O Licenciatura O Maestria y Especialidad O Doctorado

2 En el periodo 1990-1994 habia crecido al 11 por ciento anual y en 1994-1998 al 28.5 por
ciento anual (ANUIES, 2000: 8).

> Cabe mencionar que, en este periodo, 6 instituciones (de las 40 consideradas) que se
encontraban debajo de la media en el primer afio, pudieron colocarse encima de ella en el
ultimo, y dos que estaban arriba en 2002 se ubicaron debajo en 2006. Las demas se mantuvieron
en el rango de origen (p. 97). Es decir, el programa tuvo un efecto desigual entre las
instituciones.
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Los profesores con Perfil Deseable PROMEP y los miembros del SIN también
aumentaron significativamente®®, incrementandose la proporcién de los primeros
respecto del total de los PTC de un cuarto a un tercio entre 2002 y 2006 (Tabla 2). Por
su lado, los miembros del SIN adscritos a las universidades publicas estatales y la UAM
crecieron a una tasa media anual de 15.8 por ciento en el mismo periodo (Tabla 2), un
poco por encima del 12.4 por ciento promedio al afio que aumentd el nimero total de

miembros del SIN en 2000-2005 (Anexo Tabla A.2)™.

Tabla 2. PTC con Perfil Deseable PROMEP y miembros del SIN

2002 2006 Variacion
cantidad % cantidad % cantidad %
PROMEP 5,556 24.2 10,125 33.9° 4,569 82.2
SIN 1,899 8.3 3,700 12.4* 1,801 94.8

Porcentaje respecto al total de PTC. * Estas cifras estdn calculadas sobre un total de 29,756 PTC (p. 99).
Si se toma el Total de PTC de la Tabla 1, los porcentajes son 37.4 y 13.6 respectivamente. Fuente: Rubio,
2006a.

El nimero de los Cuerpos Académicos Consolidados y en Proceso de Consolidacion
también muestra un incremento sobresaliente (Tabla 3)°°, aunque es probable que esto
se deba no solamente al propio proceso de maduraciéon que los colectivos llevaron a
cabo durante el periodo, sino también, en cierta medida, al proceso de aprendizaje
sobre el modo de hacer las cosas que los profesores realizan ante la aparicion de nuevas

reglas.

> Respecto de los PTC con Perfil Deseable, es de notarse que en 2006 sélo 6 instituciones
concentraron 4,635, es decir, el 45.8 por ciento del total. A la UAM le correspondieron 1,278
(Rubio, 2006a: 99 y 100).

> En el Anexo se presenta la distribucion regional.

® En 2002, 11 instituciones encuadraron a los 34 CAC; en 2006, las mismas instituciones
concentraron el 57.3 por ciento de los CAC del sistema. Si a ellas se afiade la UAM en el tltimo
afo, la proporcion alcanza el 77.8 por ciento (Anexo Tabla A.3).
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Tabla 3. Cuerpos Académicos por Tipo

2002 2006 Variacion
cantidad %
CA Consolidados 34 239 205 602.9
CA en Proceso de Consolidacion 170 552 382 2247
CA en Proceso de Formacion 1,385 2,499 1,114 804
Total 1,589 3,290 1,701 107.0

El calculo de las variaciones se hizo con base en los datos de Rubio, 2006a: 100.

El Tabla 4 presenta la distribucion de los Cuerpos Académicos por Areas Disciplinarias.
En la parte superior se encuentran los Cuerpos Académicos Consolidados. Es de
destacarse, en el afio 2002, el predominio casi absoluto (mas de dos tercios) de los CA
de las Ciencias Naturales y Exactas. La causa de esta preeminencia puede ser que, en
efecto, los colectivos de dichas disciplinas tenian mayor madurez académica en ese
momento, o bien, que la definicion de Cuerpo Académico Consolidado se ajustaba
mejor a ellos. En 2006 la situacion se equilibrd, sobresaliendo el incremento de los
CAC en Ciencias Agropecuarias, Ingenieria y Tecnologia y Ciencias Sociales y
Administrativas. En la parte inferior de la tabla se encuentran los CA clasificados en
Proceso de Consolidacion. En este segmento la situacion aparece mas balanceada,

aunque es notable el incremento de los CA de las Ciencias Sociales y Administrativas.

Tabla 4. Distribucién de Cuerpos Académicos por Area Disciplinaria

| 2002 2006 variacion*
# % # % %
CAC Ciencias Agropecuarias 1 2.9 17 7.1 141.8
Ciencias de la Salud 3 8.8 27 11.3 28.0
Ciencias Naturales y Exactas 23 67.6 97 40.6 -40.0
Ciencias Sociales y Administrativas 2 59 30 12.6 113.4
Educacion, Humanidades y Artes 2 5.9 21 8.8 49.4
Ingenieria y Tecnologia 3 8.8 47 19.7 122.9

Total 34 100.0 239 100.0
CAPC Ciencias Agropecuarias 23 13.5 43 7.8 -42.4
Ciencias de la Salud 14 8.2 62 11.2 36.4
Ciencias Naturales y Exactas 70 41.2 165 29.9 -27.4
Ciencias Sociales y Administrativas 12 7.1 111 20.1 184.9
Educacion, Humanidades y Artes 21 12.4 67 12.1 -1.7
Ingenieria y Tecnologia 30 17.6 104 18.8 6.8

Total 170 100.0 552 100.0

* Cambio en la participacion porcentual. El calculo de las variaciones se hizo con base en los datos de
Rubio, 2006a: 102.



55

Competitividad Académica

En el rubro de competitividad académica los resultados no son tan espectaculares ni
consistentes como en los de capacidad académica. Puede apreciarse un incremento
explosivo en los programas acreditados por COPAES, especialmente conforme
avanzaba el periodo, asi como uno muy grande en los que alcanzaron el Nivel 1 de
CIEES (Tabla 6 y grafica). Una de las consecuencias de este proceso de
evaluacion/acreditacion es que 21 instituciones puedan asegurar que el 75 por ciento o
mas de sus estudiantes estudian en programas de buena calidad (Tabla 7)’’; otra es que
cerca del 71 por ciento de los programas educativos hayan sido actualizados™ y una
tercera se refleja en el aumento de las tasas de retencion y titulacion (Tabla 8). Por
supuesto, hace falta un andlisis més detallado para cudntos alumnos son beneficiarios y
verificar que el incremento de la eficiencia es resultado de la mejora de la calidad
educativa y no de una relajacion de los criterios de retencion y aprobacion. También es
importante la proporcidon de profesores y estudiantes que participan en la modalidad de

tutorias (Tabla 8).

Es interesante notar que, respecto de las instituciones con bajo porcentaje de estudiantes
en programas educativos de buena calidad (Tabla 7), el documento sefiale que algunas
han tenido “que transitar primero por la incorporaciéon de nuevos enfoques educativos,
la adecuacion de las estructuras organicas, el cierre de brechas de calidad entre DES y

sus campi o0 mejorar sus condiciones de gobernabilidad o planeacion” (p. 104).

>7 En 2005 la matricula de las universidades publicas estatales mas la UAM alcanzaba los
830,000 estudiantes (OCDE, 2006: 15). Segun la ANUIES, en 2003 habia 547,774 estudiantes
de licenciatura en las universidades publicas (ANUIES, 2005: 35), y en 2004 habia 1, 940, 208
estudiantes de licenciatura en universidades e instituciones tecnoldgicas (ANUIES, 2006). Por
supuesto, una vision de la cobertura real de este indicador tiene que considerar las poblaciones
por programa especifico.

* No se especifica qué clase de actualizacion. Puede ser desde revision de programas de
estudio, incorporacion de cursos de idiomas y computo y nuevas opciones de titulacion, hasta
flexibilizacién de planes, nuevas opciones terminales, nuevos programas y nuevas modalidades
de ensefianza Cabe decir que en 2003 habia 2,077 programas de licenciatura registrados en las
universidades publicas e instituciones afines y que 20 instituciones habian desarrollado nuevos
modelos pedagogicos entre 1994 y 2003, entre las cuales no se encuentra la UAM (ANUIES,
2005: 29y 30).
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Tabla 6. Calidad de los programas educativos
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2006 Variacion %

2001

Programas acreditados por COPAES 98*
Programas evaluados por CIEES 1,288
Nivel 1 473

Nivel 2 578

Nivel 3 237

675

2,954
1,599
916
439

588.8

129.3
238.1
58.5
85.2

2002. Fuente: Rubio, 2006a: 102 y 103.

Programas Educativos Acreditados
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Fuente: 2001 y 2006: Rubio (2006a); 2003 y 2005: ANUIES (2005 62).

Tabla 7. Estudiantes atendidos por programas de buena calidad

2003 2006  Variacion (%)
Numero de instituciones por porcentaje de
estudiantes en programas de buena calidad *
de 75 % y mas 3 21 600.0
de 50 a74.9 % 6 8 333
de 25249.9 % 10 4 -60.0
de 02249 % 21 7 -66.7
total 40 40
* Programas evaluables™.
Elaboracion propia con base en Rubio, 2006a: 105.
Tabla 8. Otros indicadores
2000 2006  Variacion %
Porcentaje de programas actualizados 39.9 70.8 77.4
Porcentaje de programas con retencion superior al 70% 453 72.0 58.9
Porcentaje de programas con titulacion superior al 70% 253 40.4 59.7
Porcentaje de PTC tutores 30.7 83.3 171.3
Porcentaje de estudiantes en tutoria 25.8 67.8 162.8

Fuente: Rubio, 2006a: 106 a 109.

> Son los programas vigentes que cuentan con una o mas generaciones de egresados. Ademas,
“Se consideran evaluables los programas educativos que han sido reestructurados (cambios del
plan y programas de estudios) como consecuencia de una autoevaluacion o una evaluacion

externa” (p. 137).
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Innovacion Educativa

En este aspecto el documento es muy escueto. Menciona que 17 universidades estatales

y 9 tecnologicas incorporaron “nuevos enfoques educativos” (p. 109).

Gestion

El documento es también muy escueto: se refiere a la certificacion ISO 9001:2000 como

reflejo de los Avances en la Gestion (24 universidades piblicas y 56 tecnologicas)®.

Balance Preliminar

En suma, de acuerdo con sus propias cifras y los datos disponibles del periodo anterior,

el PIFI logro:

a)

b)

resultados muy significativos (datos duros) en la proporcion de profesores de
tiempo completo con doctorado, el nimero de registrados en PROMEP y en la
consolidacion de cuerpos académicos (capacidad académica); asi como en el
nimero de programas educativos clasificados como de buena calidad y la
cantidad de profesores registrados como tutores (competitividad académica);
ademads, aqui puede considerarse como buen resultado el incremento en la
cantidad de miembros del SIN;

resultados buenos por verificar (datos blandos) en cuanto a la cantidad de
alumnos beneficiados por los programas de buena calidad, la actualizacion de
los programas y la eficiencia terminal (competitividad académica);

resultados débiles (o datos insuficientes) en la incorporacién de nuevos enfoques
educativos (innovacion educativa) y en materia de gestion.

Por lo demads, queda pendiente la evaluacion del impacto del programa en otros aspectos

cruciales de la calidad educativa, como la mayor y mejor dedicacion efectiva de los

profesores (en lo individual, como cuerpos colegiados y como tutores) a la docencia; la

formacion de los alumnos y la modernizacion organizacional de las instituciones’ .

61

% El resto del Capitulo 5 se refiere a la atencion prestada al problema de jubilaciones y a los
premios creados y otorgados a las instituciones que se destacaron por sus acciones; también
contiene las opiniones de algunos funcionarios universitarios sobre el Programa.

%! El analisis del EGEL y el del PRONABES se inscribirian en esta linea de reflexion.
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Cabe mencionar que la jerarquia de los resultados alcanzados es consistente con la
vision que acentia la habilitacion de los profesores como el rezago principal del sistema
(Rubio, 2006a:1). Asi, a pesar de la integralidad del PIFI, puede advertirse un sesgo
favorable hacia este rubro, que puede deberse no solo a la vision mencionada sino
también a que es la variable de mas facil manejo. En cualquier caso, expresaria una

limitacion del programa respecto de sus mas ambiciosos objetivos.

Ahora bien, metodoldgicamente, si las tasas de incremento de los indicadores
aumentaron a partir de 2001 (es decir, si hubo un cambio significativo), es dable
suponer que hay un ‘efecto neto’ del programa (Martinez, 2007: 8). Aunque es dificil
distinguir los efectos de los programas asociados (como SIN, PROMEP, PIFOP,
CIEES/COPAES), parece claro que su dinamismo fue acicateado por la obligatoriedad

de ser considerados en los PIFI de las instituciones®.

Por otra parte, es dificil demostrar estadisticamente que no hubo otros factores que
influyeron en dicho comportamiento, como el cambio de ambiente en el sector
educativo y el subsector de la educacion superior, la conciencia del personal académico
acerca de los nuevos desafios educativos y la creciente responsabilidad de las
autoridades institucionales sobre el desempefio de los programas a su cargo. En todo
caso, puede suponerse un efecto sinérgico y acumulativo de factores y condiciones. Lo
anterior lleva al interés de realizar una valoracion cualitativa enfocada a la opinion de
los actores institucionales sobre los beneficios y defectos del programa (Martinez, 2007:
14), mediante una evaluacion intermedia y el examen del disefio e implementacion del

mismo.

2.2.2.2.3 La Implementacion.

A. Vision de los Actores v Apreciacion Intermedia.

En las Conclusiones del documento se mencionan los obstaculos que el programa

enfrentd en las instituciones, “sobre todo en las primeras fases” (pp.128-130):

%2 En la UAM, por ejemplo, se realizaron amplias campafias de promociéon para que los
profesores se incorporaran a los tres primeros, y los directivos urgieron la evaluaciéon de los
programas por los llamados comités de pares.



59

- Poca participacion de los titulares de las instituciones en los procesos de
planeacion.

- Limitada experiencia para implantar procesos de planeacion estratégica
participativa.

- Serias deficiencias en la formulacién de los planes de desarrollo institucionales,
lo que provocaba su escasa implementacion.

- Simulacién de los procesos de planeacion.

- Inercia, usos y costumbres internos y resistencia al cambio.

- Temor a los ejercicios participativos.

- Falta de una cultura de trabajo en equipo.

- Temor a contraer compromisos, reflejado en la dificultad para definir metas
significativas a corto, mediano y largo plazos.

- Tendencia ver los PIFI s6lo como una fuente para obtener recursos. (p. 129).

También se indica que esas dificultades se diluyeron o atenuaron “al menos” durante el
desarrollo del programa, sentando las bases para una nueva cultura de planeacion
estratégica en las instituciones. Este es un resultado importante porque la situacion
inicial era mas pesimista. En una reunion de balance celebrada en 2004 con los rectores
y directivos de planeacion de las instituciones, se consignan las virtudes del PIFI pero
también las dificultades que se encontraron en los primeros anos (Rubio, 2006a: 88 y
89)%. Las virtudes que se mencionan estan relacionadas con la influencia del PIFI en las

tareas de planeacion institucional y el alcance de algunas metas. Las dificultades son:

- Escepticismo de directivos y profesores sobre la utilidad de la planeacion.

- Temor o dificultad metodoldgica para involucrar ampliamente a las
comunidades.

- Precarias condiciones de gobernabilidad.

- Insuficiente liderazgo académico.

- Falta de una cultura de planeacion y resistencia a la evaluacion externa.

- Inadecuada interpretacion de la politica publica (es decir, de la instrumentacion
del PIFI) como intromision en la vida institucional o violacion de la autonomia.

Paralelamente, la ANUIES habia promovido un estudio acerca de la percepcion del PIFI
y del PIFOP que tenian los funcionarios universitarios de distinto nivel y académicos
que participaron en su proceso de implementacion institucional durante 2003 (Kent,

2005b)*. Entre los resultados méas importantes se encuentran (paginas 89 a 93):

% El capitulo 4 del documento presenta algunos testimonios. Las memorias de esa reunidén
pueden consultarse en http://ses4.sep.gob.mx/pe/memorias.

% El estudio involucrd a una muestra de las universidades publicas estatales y pretendia captar
la adaptacion racional de los actores al proceso.


http://ses4.sep.gob.mx/pe/memorias
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- La planeacion estratégica es compatible con la autonomia universitaria y es una
herramienta legitima del gobierno federal, pero no es indispensable para
impulsar la planeacion y la evaluacion pues las universidades ya estan
“embarcadas en este camino”.

- El PIFI y el PIFOP contribuyeron a impulsar el trabajo colegiado en la
evaluacion interna y la planeacién; a detectar problemas en la operacion
académica y mejoras e innovaciones emergentes, y a obtener recursos
adicionales para bibliotecas, equipo de cémputo, laboratorios, instalaciones
fisicas y planta académica.

- Se percibe menos importante su contribucion a la mejora de la calidad, la
competitividad y la certificacion.

- La innovacién y la modificacion de las formas de organizaciéon o gobierno no
parecen ser importantes para los informantes.

- Problemas internos importantes en cuanto a la preparacion del PIFI son la
dificultad para fijar objetivos de mediano plazo; la baja participacidn, resistencia
o desinterés de los académicos; y el déficit en sistemas de informaciéon y
organizacion.

- Como problemas importantes en la relacion entre las universidades y la SESIC
aparecen, en términos de operacion: el excesivo costo en energia, tiempo y
recursos para preparar los programas; burocratizacion del proceso y exceso de
tramites y documentacion requerida, y los plazos fijados para al preparacion y
entrega de la documentacion; en términos de recursos: dilacion en su entrega,
falta de continuidad en su asignacion anual y monto insuficiente.

B. El Disefio.

El PIFI se define como un programa encaminado a cumplir el propdsito de mejora y
aseguramiento de la calidad en la educacion superior, coadyuvando a la planeacion del
desarrollo de las universidades y sustentado metodologicamente en la planeacion
estratégica y participativa. Es un proceso de toma racional de decisiones (gestion)
adaptado a la cultura organizacional de las universidades publicas para que estas se
aproximen sucesivamente, de manera integral y flexible, a un futuro colectivo deseado
deliberadamente por si mismas (no inercial), pero considerando la opinién de pares
externos (Rubio, 2006a: 15 a 20). El disefio del programa estuvo a cargo de la SEP y fue
propuesto a las universidades (pp. 21 y 22).

Como se indico en el capitulo anterior, la propuesta de usar la planeacion estratégica en
la educacion superior mexicana surgi6 al inicio de los afios noventa, pero no fue sino
hasta el 2001 que adquirié cuerpo a través del PIFI. En esta materializacion influyé el
cambio en las corrientes de la gestion publica, asociadas a la modernizacion del Estado

y sus relaciones con la sociedad. Dicho de manera muy breve, la transicion del Estado
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Omnipresente al Estado Regulador (o de competencia) implico dejar atras la idea de la
intervencion basada en la jerarquia y el poder politico sobre organizaciones
homogéneas. En el nuevo mapa de relaciones, donde el universo de la accion estatal (en
este caso, el conjunto heterogéneo de instituciones de educacion superior) puede
caracterizarse como un sistema de redes de dependencias flojamente acoplado en el que
las universidades disputan entre si por los recursos disponibles, las coordenadas de la
gestion publica se definen por una forma distinta de ver la toma de decisiones, incluir la
vision estratégica, aceptar que se esta ante un tablero donde juegan las posiciones de los
actores e incorporar las preferencias de los usuarios (Cabrero, 2000: 23). Es decir, que
la gestion publica debe guiarse por los criterios de eficiencia (costos), eficacia (en las

interacciones entre agentes) y una nueva legitimidad (la satisfaccion del cliente).

Esquematicamente, a cada tipo de organizacion le corresponderia un tipo de planeacion:

Principio organizacional: Caracteristicas de la planeacién:

Racional/burocratico Dirigida. Con objetivos ciertos, conductas
predeterminadas, horizontes estables.
Vertical, secuencial y controlada.

Natural y abierto (organicista) Incremental. Racionalidad adaptativa.
Horizonte temporal impreciso. Ajuste
gradual de reglas.

Anarquia organizada Accidental. Gran autonomia de agentes
diversos e intereses contradictorios.
Indeterminacion de resultados.

Elaboracion propia con base en Arellano, Cabrero y Del Castillo (2003), Ibarra (2001) y Miranda (2001).

La planeacion estratégica que sustenta el PIFI pertenece tedricamente mas al segundo
tipo que a los otros. En particular, Arellano (2003) sefiala que la gestion estratégica (y
por tanto la planeacion de esta clase) intenta uniformar el comportamiento
organizacional sin eliminar la posibilidad de libertad de los actores. Es una forma de
construir la realidad deseada mediante la accion colectiva en condiciones complejas e

inciertas.



Kent (2005b) sugiere que el modelo impulsado por el PRONAE y el PIFI podria

caracterizarse como contractualista/jerarquico, mismo que se basa, entre otras cosas, en

lo siguiente™:

- A las universidades se les pide que asuman la responsabilidad de su propio
futuro y que demuestren (rendicion de cuentas) el uso eficaz y eficiente de los
recursos. El control de la calidad es una pieza integral de la estrategia.

- Mediante los acuerdos contractuales las autoridades definen la naturaleza y los
estandares del servicio contratado; las universidades tienen autonomia para
decidir sus objetivos particulares y formas de organizacidon porque se les juzga
por sus resultados; los directivos son presionados para promover cambios
internos en concordancia con el desempefio esperado por los evaluadores; vy,
aunque el gobierno s6lo monitorea los resultados dado el plazo de los contratos,
el conjunto de la estrategia tiende a limitar la autonomia sustantiva (académica)
y organizacional de las instituciones.

El mismo autor sefala algunas conveniencias e inconveniencias de la planeacion

estratégica en las IES®:

- Entre las primeras: las instituciones aprenden a estar atentas a los cambios del
entorno; los directivos aprenden la importancia de contar con informacion para
la toma de decisiones; puede contribuir a equilibrar objetivos y valores entre
actores heterogéneos y mejorar la comunicacion organizacional; ayuda a cuidar
los recursos.

- Entre las segundas: el énfasis en lo cuantitativo tiende a medir lo medible y
descuidar lo valioso; el esfuerzo de planear y medir puede desviar la atencion de
tareas sustantivas; la realidad compleja de las IES se simplifica en exceso; si las
féormulas y recetas son demasiado rigurosas, limitan la intuicion y creatividad.

C. De Arriba hacia Abajo v de Abajo hacia Arriba.

a. El enfoque desde arriba.

Aunque el PIFI se autodefine como un modelo de planeacion estratégica y participativa,
que deja a cada universidad en libertad de determinar sus objetivos y estrategias de
desarrollo, reconociendo —en teoria- la diversidad institucional de la educacion superior
mexicana, en realidad constituy6 un ejemplo claro de implementacion tipo “top-down”.

Puede decirse que el esquema PIFI atendia la sugerencia de Dunsire (1978a, 1978b,

% Toma como ejemplo lo que sucede en Europa.
% Segun ha ocurrido en Estados Unidos.
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1990) de que mas vale guiarse por un modelo ideal. En particular: 1) se disefio y
controlo ‘desde arriba’; 2) su vinculacion al otorgamiento de recursos extraordinarios
configurd un estricto mecanismo de control, sucedaneo de la norma y de la conviccion
de los operadores (rectores y directores de las instituciones y dependencias
universitarias). Ademads, el futuro deseable de las instituciones ya se encuentra

preestablecido en el PRONAE vy el PIFI (Kent, 2005b).

No obstante, el PIFI no cumple cabalmente con todas las condiciones impuestas por
Pressman y Wildawsky (1973) y por Sabatier y Mazmanian (1980) citados por Sabatier
(19862)"".

Segun los primeros, las cuatro condiciones de la implementacion eficaz son:

1) Las metas deben estar claramente definidas y entenderse cabalmente,

2) los recursos deben estar disponibles,

3) lasecuencia de 6rdenes debe ser capaz de ensamblar y controlar los recursos, y

4) el sistema debe ser capaz de comunicar efectivamente y controlar a los
individuos y las organizaciones que participan en el desempefio de las tareas
(Parsons y Martinez, sf: 7).

Como se ha visto en la evaluacion intermedia, las metas de la primera condicion no se
entendieron de manera adecuada y oportuna por parte de todos los directivos
universitarios debido a que tampoco funciondé la comunicacion efectiva que se
menciona en la condicién cuatro. Esto, a su vez, fue consecuencia de que el programa
(sus objetivos, metodologia y alcances) no se discutid previamente con los directivos
institucionales, sino que se explic6 sobre la marcha, una vez iniciada su
implementacion. Ademas, las instituciones no sabian cudl era la disponibilidad de los

recursos presupuestales (condicion segunda)®®.

Las seis grandes variables sefialadas por los segundos son:

1) Objetivos claros y consistentes, de manera que puedan constituirse como un
estandar de evaluacion legal y referencia;

%7 Tampoco cumplen varias de las condiciones establecidas por Hood (1976) y Gunn (1978) que
hacer eferencia, por ejemplo, a la disponibilidad de tiempo y la inexistencia de puntos de veto.

% De hecho, las asignaciones anuales a las instituciones y las dependencias universitarias no
concordaron con los resultados de las evaluaciones.
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2) Teoria causal adecuada, asegurandose de que las politicas publicas estan
respaldadas por una teoria sobre como lograr el cambio;

3) Estructuras de implementacion legalmente estructuradas a fin de fomentar el
cumplimiento de aquellos a cargo de la implementacion de las politicas publicas
y de los grupos que conforman el objetivo de dichas politicas;

4) Implementadores comprometidos y capaces, dedicados a usar su discrecion con
miras al cumplimiento de los objetivos de las politicas;

5) Apoyo de los grupos de interés y ‘“soberanos” en el poder legislativo y el
ejecutivo;

6) Cambios en las condiciones socioecondmicas que no menoscaben el apoyo de
los grupos y los soberanos ni subviertan la teoria causal que da soporte a las
politicas. (Parsons y Martinez: 24 y Sabatier, 86a: 3 y 4).

A mi juicio, durante la implementacion del PIFI se registrd una subversion de la teoria
. ) .. ..,
causal implicita™ (condiciones segunda y sexta), ya que se supuso, en contraposicion al
modelo explicito, que el programa operaria mediante ‘una cadena racional —y mecanica-
de eslabones a través de la cual las decisiones de politica se [traducirian] de manera

vertical y descendente en las acciones predefinidas y los resultados previstos’.

Quiza este problema se origin6 en el supuesto de la racionalidad. Esta cuestion tiene dos
dimensiones. La primera se relaciona con la creencia de que los directivos y los
académicos de las instituciones universitarias pensaban de manera andloga o
semejante que los funcionarios estatales responsables del disefio y la ejecucion del
programa por el hecho simple de que éstos habian sido en su momento académicos y
directivos de aquéllas. Es decir, se estd suponiendo una racionalidad idéntica o similar
entre individuos diferentes derivada de su pertenencia a un mismo grupo (en este caso,
el gremio académico), sin considerar que los miembros de este grupo pudieran pensar
de modo distinto. Cuestiones claves como la necesidad de un cambio en la forma de
operar de las instituciones para alcanzar las metas educativas, no fueron puestas sobre la
mesa sino una vez que se inicid el proceso. La urgencia misma del cambio no se
percibia igual en todas partes, como se ha visto en la evaluacién intermedia. Si bien
existia un consenso previo acerca de los grandes problemas del sistema en su conjunto
y, por tanto, de los grandes propdsitos de la politica (ANUIES, 2000), no se habia
discutido siquiera que su consecucion implicara la transformacion de las instituciones,
menos que la estrategia fuese compulsiva y comandada severamente por la autoridad

estatal.

% Sabatier (1986a) atribuye este concepto a Pressman y Wildawsky.

FLACSO
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En segundo lugar, si atendemos a la existencia de una racionalidad limitada o una
racionalidad social (Marx Ferre, sf), que depende del contexto y el marco cultural,
resulta que la forma de razonar de los académicos, directivos universitarios y
funcionarios del sector ha de diferir al menos por los siguientes motivos: 1) disponen de
informacion asimétrica sobre las opciones de solucion para los problemas; 2) sus
ambitos de accion laboral —y vital- son disimbolos, por lo cual se encuentran sujetos a
presiones de distinto tipo (Lipsky, 1976); y 3) discrepan en sus intereses Yy
preocupaciones’’. Ademas, hay que tomar en cuenta la heterogeneidad de las
instituciones en muy diversos aspectos. En consecuencia, seria razonable pensar que
habria reacciones variables frente a las intenciones de cambio, es decir, que la cadena no

funcionaria mecanicamente.

. ., . . . 1
En consecuencia, el PIFI debi6 considerar los siguientes elementos’":

1) Elsistema es complejo ya que se compone de instituciones heterogéneas.

2) Cada institucion es una organizacion compleja.

3) Tanto a nivel de sistema como de cada institucion hay objetivos multiples con
diferente prioridad’.

4) Las comunidades académicas estan constituidas por académicos que realizan
funciones diferenciadas y pertenecen a numerosas disciplinas, por lo que sus
valores y habitos son variables. En consecuencia, los indicadores de desempefio
tendrian que recoger esta diversidad”.

5) La importancia otorgada a indicadores de evaluacion relacionados con la
competitividad y la satisfaccion del cliente choca con la forma tradicional de
pensar la universidad publica.

6) El cambio institucional en las universidades y el cambio mental en las
comunidades exige un proceso de aprendizaje de accion-reflexion que no puede
ocurrir subitamente (ni en cinco anos). Ademas, hay medidas que requieren de

, . . ., 74
un plazo més amplio para su instrumentacion’".

" Los sistemas de creencias (Sabatier, 1986a).

"' Estas consideraciones pueden tomarse como sugerencias para mejorar el PIFI si este
programa continua vigente después de 2006.

72 El educativo es uno de los sectores sociales complicados (Chase, 1979). En este caso también
podria decirse que el “sesgo de los profesionales” (Dunleavy) es un factor muy importante en la
implementacion.

3 El modelo PIFI/PROMEP reconoce la diferencia entre disciplinas profesionales y cientificas y
su incidencia sobre la proporcion de tiempos completos/parciales y doctores/no doctores en una
institucion, dependencia o programa educativo, por ejemplo, pero en la practica hubo un sesgo
hacia los primeros. Las razones de esta inclinacion estan relacionadas con la vision sobre la
educacion superior mexicana y exceden este trabajo.

™ Por ejemplo, remover a los profesores de mayor edad o antigiiedad que fueron contratados
unicamente para impartir clases.
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En suma, la propuesta de cambio organizacional contenida en el PIFI podia

oy e . . . 75
flexibilizarse (idealmente) si consideraba’:

1) un plazo mas amplio para su instrumentacion;

2) una primera etapa de andlisis y discusion con las instituciones para consensuar
objetivos y estrategias, incluyendo la comunicacién con las comunidades
académicas; en este punto, el diagnostico tenia que apuntar a modificar el marco
conceptual;

3) una fase de formacion de implementadotes capaces y de construccion de
sistemas de informacion apropiados’®;

4) la incorporacion y articulacion de las metas propias de cada institucion con las
del sistema, es decir, distinguir y armonizar los objetivos de reforma focales y
los ambiciosos (Sabatier, 19986a), y

5) la garantia de que los recursos se asignarian de manera transparente y justa
conforme a los resultados alcanzados y las necesidades previstas.

En términos de implementacion, el esquema de ‘arriba hacia abajo’ flexibilizado
hubiera permitido hacer una valoracion preliminar de la situacion, dado un programa
predominante y la existencia de multitud de actores (Sabatier, 19986a). Hubiera sido
util un mapeo regresivo (Elmore, 1979, 1985) para estimar el contexto politico, las
culturas organizacionales y las aptitudes gerenciales sobre las que podia desarrollarse la

estrategia.

b. El enfoque desde abajo.

Paradojicamente, el esquema postulaba, al interior de las universidades, un modelo
“bottom-up”, es decir, la formulacion y desarrollo de objetivos y estrategias a partir de
las redes (cuerpos académicos) que debian constituirse y fortalecerse a lo largo del

propio proceso. Ademas, esta forma de construir la implementacion en el &mbito interno

> Cabe advertir que este ejercicio de valoracién critica se basa en un modelo ideal que supone,
como una de sus condiciones primordiales, la disponibilidad de tiempo. Pero el tiempo politico
de los programas gubernamentales en México sigue acotado por periodos sexenales de tal forma
que el PIFI, en la realidad, no podia planearse con certeza para un plazo mas largo. Esta
restriccion temporal explica en parte su dindmica compulsiva. Un analista o asesor de politicas
publicas no puede soslayar esta consideracion. En aras de la verdad, debe admitirse que es
plausible que la presion ejercida por el PIFI haya logrado cambios en la gestion de las
universidades que de otra manera hubiesen sido mas morosos.

7 Muchas instituciones no contaban con ellos y tuvieron que improvisar.
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de las instituciones también era valida en el conjunto del sistema, es decir, de abajo (las

instituciones) hacia arriba (el gobierno).

En el enfoque de abajo hacia arriba, las politicas se forjan desde los grupos objetivo y
los agentes ‘locales’ involucrados. En consecuencia, los mecanismos de control de la
implementaciéon debieran ser en realidad mecanismos de autocontrol, bajo una
coordinacion eficaz establecida mediante el consentimiento, lo que incluye la definicion
acordada de indicadores de resultados y/o desempefio, asi como de los criterios de

asignacion de recursos’’.

En el d&mbito interorganizacional, la debilidad del mando vertical entre ‘el centro’ y las
instituciones universitarias apunta, por un lado, a una estructura de “redes de
dependencias” en la cual éstas disputan espacios (los mercados educativos) y recursos
(principalmente estatales) y, por tanto, deben saber funcionar, sobrevivir, ser
autosuficientes y tener una alto grado de profesionalizacion (Cabrero, 2000); y por el
otro lado, a un modelo contractual (el PIFI) entre ellas y las autoridades centrales
(Garnier, 2004). Hay, pues, una tension entre el poder desconcentrado de hecho en el
conjunto del sistema y la pretension de conducir centralizadamente el proceso de
cambio simultaneamente en todas las instituciones y sus dependencias. Esto plantea
problemas a nivel de vision estratégica y coordinacion en el sector (Cabrero, 2000;
Garnier, 2004; Lynn, 2004), es decir, de una posible dispersiéon por parte de las
entidades universitarias. Por ello, el control burocratico se reforz6 mediante la
asignacion discrecional de los recursos presupuestales. Paralelamente, en consonancia
con la perspectiva de la nueva gestion, se puso énfasis en variables de competitividad
para apuntalar los mecanismos del sistema que presionaran a las entidades para ser mas

eficaces y eficientes’.

c. Conclusiones.

" En el ambito intraorganizacional, el método FODA y el de circulos de calidad pueden tener
dicha funcion y servir de base a la planeacion estratégica y participativa. De hecho, el modelo
PIFI proponia esquemas semejantes para que las dependencias e instituciones universitarias
definieran sus metas y estrategias.

8 Esto equivale a las preferencias de los usuarios (Cabrero, 2000).
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A mi juicio, el PIFI tuvo dos deficiencias principales: a) el modelo se construy6 con
base en una racionalidad mecanicista y, por tanto, inflexible ante la diversidad
condiciones institucionales que tocaba su aplicacion; y b) los tiempos fueron
apremiantes (revisiones anuales en un plazo de seis afios) para un proceso que requiere

periodos mas amplios. Estos factores ocasionaron tres riesgos:

a) que los propositos no bajaran con la claridad y profundidad suficientes para ser
apropiados por las comunidades;

b) que se excluyeran el reconocimiento y procesamiento de las diferencias
existentes al interior de las comunidades, es decir, los procesos de identificacion
y negociacion de los grupos de poder e interés para alcanzar consensos solidos y
estrategias eficaces hacia el cambio; y

C) que se generaran mecanismos de simulacion.

La materializacion de estos peligros solo puede ser tasada en el mediano plazo. No en
balde, el documento de balance del PIFI (Rubio, 2006a: 130) advierte que hace falta

continuidad pues “el riesgo de retroceder es real”.
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ANEXOI

Sucinta caracterizacion del proceso de inclusion del tema de la calidad en la agenda

publica en México durante los afios noventa (siguiendo a Moro y Besse, 2006):

1. El tema de la calidad surgi6 del encuentro de ideas afines entre grupos
gubernamentales y académicos pero no fue problematizado por las
universidades sino por el gobierno;

ii. esto fue consecuencia de un cambio de contexto y de enmarque;

iii. el debate que generd, por tanto, no fue neutral;
iv. en la practica fue originalmente un tema de la agenda gubernamental que se
convirtio en tema de agenda publica por la reaccidon de las instituciones;

v. en ese transito el problema se politizd

vi. y se estructuro;
vii. también el mapa de los actores se modifico;
viii. adquirié legitimidad entre las instituciones en la medida en que dejé de ser
polémico y se medio-definieron las soluciones y jurisdicciones;
ix. en términos de negociacion del asunto, atravesé las fases de apertura, contrato
y permanencia simbdlica;

x. la convergencia de los actores en el ultimo periodo representd una ventana de
oportunidad para la implementacién de las politicas;

xi. es claro que hay una necesidad, pero como se trata de un problema complejo y
rebelde, es dificil anticipar que continuard como demanda publica (de las
universidades) y como prioridad de la agenda gubernamental.



ANEXO II

Tabla A.1. PTC por Grado
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1996° 1998* 2000 2004% 2006

cantidad % % | cantidad % | cantidad % | Cantidad %

Total 14,270 100.0 | 100.0| 20,540 100.0| 25,428 100.0| 27,041 100.0
Licenciatura 9,275 65.0| 60.0| 10,065 49.0| 7,712 303 6,490 24.0
Maestria y Especialidad | 3,853 27.0| 32.0| 8113 39.5| 12276 483| 13,764 50.9
Doctorado 1,142 80| 80| 2362 11.5| 4863 19.1 6,625 24.5
Con posgrado 4,995 35.0| 40.0| 10,475 51.0| 17,139 67.4| 20389 754
No registrado - 577 2.3 162 0.6

* S6lo universidades publicas estatales. Para 1996 y 2004 (ANUIES, 2005). Para 1998 (Rubio, 2006b:
64). Para 2000 y 2006 (Rubio, 2006a).

Tabla A.2. Miembros del SNI

Variacion media anual (%)
1998 2000 2005 1998-2000  2000-2005
Candidatos 1,229 1,220 2,109 -0.4 14.6
Nivel I 3,980 4,346 6,558 4.6 10.2
Nivel II 1,032 1,278 2,306 11.9 16.1
Nivel III 501 622 1,113 12.1 15.8
Total 6,742 7,466 12,096 54 12.4
DF 3,703 5,298
Estados 3,763 6,798

Fuente: CONACYT / SISTEMA NACIONAL DE INVESTIGADORES. Evaluacion 2005. p.
75. Para 1998 ANUIES, 2000: 75.

En el especto de cobertura y equidad (distribuciéon regional, el PRONAE habia
establecido que la participacion de los profesores de las universidades estatales pasara
del 50 por ciento en 2000 al 60 por ciento en 2006 (SEP, 2001: 209). Segin CONACYT
(2006: 3), la participacion de los miembros del SIN residentes en los Estados era de

50.4 por ciento en el primer afio y paso a ser de 56.2 por ciento en 2005 (Tabla A.2).
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Tabla A.3. Distribucioén de Cuerpos Académicos Consolidados por institucion

2002 2006
UABC 1 8
U de Colima 3 8
U de Guanajuato 5 14
UAEH 2 12
UdeG 1 27
UANL 3 16
BUAP 5 25
UA de Querétaro 1 2
UASLP 7 13
UniSon 5 9
UA de Tamaulipas 1 5
Subtotal 34 137
UAM 49
Subtotal 186

Fuente: Rubio, 2006a: 101.
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CAPITULO 3. EL CAMBIO ORGANIZACIONAL Y LA UNIVERSIDAD
AUTONOMA METROPOLITANA

El propdsito de este capitulo es abordar algunos de los factores organizacionales que
influyen (a favor o en contra) en la mejora de la calidad educativa en la Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM). La intencion es poner de relieve, con el analisis de
caso, la importancia de tomar en cuenta las caracteristicas de la organizacion
universitaria en la eficacia de la politica publica de educacion superior instrumentada
mediante el PIFI. Se trata, entonces, de un acercamiento a uno de los aspectos que
constituyen la etapa de la implementacion. Para dotar de un marco tedrico al ejercicio,
en la primera seccion se resefian brevemente las principales teorias de las
organizaciones y del cambio organizacional tanto a nivel general como en lo que se

refiere a las instituciones universitarias.

3.1 Las Teorias de la Organizacion y el Cambio.

3.1.1 Los Modelos Organizacionales.

Las diferentes teorias del cambio organizacional estan asociadas naturalmente a las
diferentes concepciones que hay sobre las organizaciones. En el capitulo anterior se
mencionaron de manera simplificada tres modelos de organizacion (racional, natural y
flojamente acoplado) para enfatizar el caracter de la planeacion en cada uno (directiva,
adaptativa y accidental). Puede decirse que esta clasificacion atiende al modo como
funcionan las organizaciones. Conviene ahora ampliar la perspectiva para delimitar

mejor el problema.

La conceptualizacion de las organizaciones se fundamenta en los principios que guian

las siguientes dimensiones (Ramirez, 2003: 25, 26):

- conformacion de las estructuras formales e informales;

- interaccidn con el contexto;

- proceso de toma de decisiones;

- implicaciones en el comportamiento humano (y viceversa);
- niveles de complejidad, y

- procesos de cambio.
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La teoria de las organizaciones ha evolucionado a través del surgimiento de diversos
enfoques y escuelas, que han puesto el acento en una o mas de las dimensiones listadas,
segin se han transformado las propias organizaciones estudiadas y conforme han
surgido nuevos paradigmas en las principales disciplinas que las abordan (la
Administracion y la Sociologia). Las principales escuelas pueden agruparse del

siguiente modo (Ramirez, 2003: 31):

- Teoria clasica — administracion cientifica (Taylor, fines del siglo XIX y primeras
décadas del XX).
- Teorias de la burocracia (Weber, fines del siglo XIX y primeras décadas del XX)
y de las disfuncionalidades burocraticas (afios 50 y 60).
- Escuela de las relaciones humanas (afios 30 a 50).
- Escuela del comportamiento (afios 50-60).
- Teoria de las estructuras contingentes (afios 60).
- Nuevas relaciones humanas y autorrealizacion (afios 60 y 70).
- Andlisis del poder y del discurso (afios 80-90).
- Escuela ecologista (evolucion de las poblaciones, 80-90).
La clasificacion de las organizaciones puede ser tan compleja y diversa como diversa y
compleja es la naturaleza de las organizaciones que existen o han existido en el pasado
y el tipo de analisis que se realice'. De hecho, puede afirmarse que cada organizacion es
un universo peculiar que se parece a otras en muchos aspectos pero que tiene rasgos
propios que la singularizan. Para tratar de ordenar y clarificar la cuestion sin establecer
contornos exactos se ha recurrido a las figuras metaforicas, es decir, imagenes que
condensan ciertos atributos de un objeto real sin ser su copia estricta’. Estas

representaciones le dan significado a la interpretacion de los objetos reales. Asi,

siguiendo a Morgan (Ramirez, 2003: 60), las organizaciones pueden apreciarse como:

o maquinas o culturas o flujos (sistemas de cambio y transformacion)
e  Organismos « entes politicos « instrumentos de dominacioén

vivos e  prisiones
« cerebros siquicas

Otra clasificacion (de Mintzberg) vincula el modo de operar de la organizacion con sus

propositos (Culebro, 2003: 198):

" Por ejemplo, Ramirez (2003) hace una revisién de las clasificaciones propuestas y sugiere una
abarcadora y muy compleja que atiende a las dimensiones sefialadas, los diversos enfoques y los niveles
de analisis posibles (de lo macro a lo micro).

? Montafio (1993) da cuenta del surgimiento de las metéforas como instrumento de anélisis en la teoria de
la organizacion.
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« empresarial o diversificada e misionera
o maquinal « innovadora o politica
« profesional

Lo cierto es que al paso de las transformaciones de las sociedades modernas (de fines
del siglo XIX a la fecha), la teoria ha transitado de una vision inicial de las
organizaciones como jerarquias/burocracias perfectamente definidas y estables
(administracion cientifica/modelo weberiano) a una mirada que debe hacerse cargo de la
complejidad, el desvanecimiento y la mutabilidad de las otrora muy simples y nitidas
estructuras organizacionales, las cuales han de “ceder” su lugar ante la “consideracion
de las relaciones y procesos mantenidos por sistemas difusos de organizaciones
dindmicas” (Ibarra, 2001: 235), como son, por ejemplo, los sistemas de redes que han
tomado una posiciéon prominente en diversos campos del conocimiento al finalizar el

siglo XX y comenzar el XXI’.

Lo anterior significa que la comprension cabal de una organizacion dificilmente puede
lograrse hoy en dia a partir de un solo enfoque y abordando s6lo una o quizd pocas
dimensiones, y que el grado de dificultad del examen aumenta conforme la organizacion
es mas compleja, cualquiera que sea la unidad de analisis que se considere (individuo,

subestructura, estructura, poblacion).

Para Ibarra (2001: 180), las teorias organizacionales surgidas hasta los afos 70/80 se
inscribieron en el paradigma del modernismo sistémico. A partir de entonces, el mundo
posmoderno (diversidad, cambio vertiginoso, turbulencia, incertidumbre) posibilitd el
nacimiento de los enfoques criticos que llevaron a ampliar y redefinir el objeto de la
disciplina, fraguando incluso la convergencia de la Administracion y la Sociologia y el
auxilio de otras disciplinas (como Antropologia, Psicologia, Ciencia Politica, Economia,
Filosofia). Asi, las aproximaciones criticas contemporaneas contribuyen a combatir el

reduccionismo y la simplicidad de los conocimientos genéricos y las teorias unitarias

? La nocién de redes tiene una aplicacion amplisima. En el ambito de las politicas ptiblicas, por ejemplo,
es vital para poder concebir la gobernanza. En el tema de este trabajo, por ejemplo, el PIFI planted que
uno de los criterios para determinar la calidad de los Cuerpos Académicos consistia en su participacion en
redes. Los académicos se preguntaron si el término aludia a relaciones de amistad, intercambio de
informacion o proyectos conjuntos entre los investigadores, si bastaba con abarcar dos dependencias de la
misma institucion o tenia que involucrar dos o mas instituciones, si la interrelacion podia ser informal o
necesariamente formal... La ambigiiedad del concepto llevo a la necesidad de precisarlo. En cualquier
caso, la organizacion de redes desborda (o redefine) los limites tradicionales de la organizacion (sea de la
esfera estatal o de las universidades).
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sobre las organizaciones, encamindndose a tratar de alcanzar una comprension holistica

e integral de cada organizacion y sus peculiaridades.

El comun denominador de las perspectivas teoéricas actuales sobre las organizaciones
podria identificarse con un ‘dinamismo complejo’, es decir, el reconocer que todas las
organizaciones son entes en proceso de cambio permanente con diversos grados de
dificultad para orientar sus trayectorias en funcion del arreglo de sus componentes
internos y su relacion con el entorno. Es importante mencionar que en el fondo de toda

clasificacion organizacional subyace una concepcion de la racionalidad humana.

Desde este angulo, los atributos de las dimensiones de andlisis podrian agruparse de
acuerdo con la siguiente clasificacion cualitativa, advirtiendo que ninguna organizacioén
puede tipificarse de manera absoluta con algin grupo de caracteristicas (pues son

relativas) sino que, en todo caso, se trata de graduaciones diferentes:

Dimensiones Caracteristicas
Tipo A Tipo B Tipo C
conformacion de las predominio de las predominio de las
estructuras formales e estructuras equilibrada estructuras
informales formales informales

interaccion con el
contexto escasa regular amplia

proceso de toma de
decisiones lineal iterativo impreciso

implicaciones en el
comportamiento humano

(y viceversa) mecanico aproximado variable
nivel de complejidad bajo medio alto
proceso de cambio rapido Moderado lento
Racionalidad eficiente o limitada®, altruista o solidaria®,
instrumental* parasitaria® comunicacional’,
estratégica’ emocional’

* Concepto tradicional de racionalidad asociado a un modo de pensar logico, individualista y utilitarista.
Constituyd un principio basico de la teoria clasica administrativa. Es fundamental en la teoria economica
dominante. Downs (1991) lo aplicé para explicar econdmicamente la toma de decisiones politicas.

> Al modo de Simon (1982). Es la base de diferentes acepciones de la racionalidad adaptativa.

6 Cuando actuar no racionalmente implica una ventaja; supone que los demas si actilan racionalmente
(Olson, 1992).
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Asi, retomando y ajustando de acuerdo con la tipologia precedente la clasificacion

del capitulo anterior sobre las organizaciones, se tendria:

Tipo A Tipo B Tipo C
Racionales/burocraticas Naturales/evolutivas De ambigiiedad organizacional'':
0 jerarquicas u organicas » Anarquias Organizadas

o Sistemas Flojamente Acoplados
« Estructuras Complejas

3.1.2 El Cambio Organizacional.

Una forma de observar el cambio organizacional es situar a la organizacion del caso
en algun punto entre el “determinismo del contexto” y el “voluntarismo de la
accion”'?, es decir, entre el grado de influencia que el entorno tiene en el cambio de
la organizacion y la capacidad de la misma para transformarse independientemente
de las circunstancias externas (aunque cabe decir que ninguna organizacion se
encuentra en los extremos sin el riesgo de desaparecer como tal). Esta forma de
abordar el andlisis tiene dos planos. El primero atiende al origen (externo/interno)
del motivo del cambio. Pero ya que ninguna organizacion es inmune a los estimulos
del exterior, lo mas relevante corresponde a la fuerza y direccion con que la afectan.
En este sentido, las organizaciones pueden ser mas o menos sensibles a las
demandas del contexto. En buena medida, la sensibilidad depende de las
posibilidades de sobrevivencia de la organizacién ante cambios en el entorno. La

sensibilidad aumenta en proporcion a la magnitud del riesgo. En una organizacion

piramidal Tipo A la relacién con el contexto puede ser escasa (s6lo a través del

7 Lo utiliza Ibarra (2001) con base en la combinacién del modelo organizacional de Crozier y Friedberg y
los postulados del pensamiento complejo de Edgar Morin. Una version mas simple, entendida como
eleccion entre alternativas, es ampliamente utilizada en las teorias contemporaneas de la administracion y
la planeacion. Por ejemplo (Arellano, 2001).

¥ Cuando los lazos sociales y los valores morales (como la lealtad) se sobreponen a la racionalidad
eficiente o instrumental. Lo comunitario se antepone a lo individual (Marx Ferree, s/f).

? Miranda (2001: 56) la describe como acciones relacionales de tipo practico-moral sustentadas en el
consenso.

1% Cuando la subjetividad emotiva tiene un gran peso en las decisiones de los individuos.

' Concepto tomado de Ibarra (2001). Este autor incluye la teoria del ‘bote de basura’. La inclusion de la
teoria de las ‘estructuras complejas’ es mia.

12 Las expresiones son de Ibarra (2001).
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vértice superior) pero altamente sensible ante las necesidades de transformacion que
surgen del entorno. El caso paradigmatico es el de la empresa capitalista que
enfrenta un mercado competitivo y su direccion funge simultaneamente como
antena y detonador de la transformacién. Todos los vectores de la organizacion
confluyen hacia un unico fin que es obtener cierto monto de ganancias. En cambio,
en una organizacion horizontal Tipo C, a pesar de la amplitud y diversidad de
relaciones que tiene con el entorno —o precisamente por ello-, la sensibilidad puede
ser menor. Esto es asi porque los vectores son multidireccionales y la multiplicidad
de relaciones diluye las amenazas externas (a menos que la resonancia de las
amenazas se configure en un gran estimulo que afecte igualmente a todas las

relaciones).

Por otra parte, el cambio organizacional también puede examinarse por el grado de
retilencia” o capacidad de la organizacion para transmitir fielmente dentro de si las
directrices del cambio (y realizarlo, por supuesto). A su vez, la retilencia depende de
la cantidad de racionalidades que componen la organizacion. Por ejemplo, las
organizaciones Tipo A pueden caracterizarse en general como de racionalidad
homogénea, es decir, donde todos los individuos actiian bajo la misma logica (sea
por conviccion o conveniencia personal o porque las estructuras asi lo imponen). En
cambio, las organizaciones Tipo C poseen en general racionalidades diferentes,
asociadas a la diversidad de los individuos o las subestructuras que las componen'”.
Asi, la retilencia determina la capacidad de respuesta (fuerte/débil,
oportuna/rezagada, pertinente/inadecuada) de una organizacion ante la necesidad del

cambio.

Un tercer angulo del analisis del cambio organizacional puede emprenderse a partir
de la rigidez o flexibilidad de la estructura formal (y las subestructuras) de la
organizacion. Paraddjicamente, una organizacion Tipo A puede adaptar su
estructura con agilidad debido precisamente a la racionalidad uniforme con que
opera, mientras que una organizacion de Tipo C puede padecer estructuras mas

rigidas porque la racionalidad heterogénea impide un acuerdo sobre su

13 Retilencia: neologismo. Resilencia o resiliencia (anglicismo): en fisica es el indice de resistencia
(absorcion) de un material ante choques; en psicologia es la capacidad de los individuos de asimilar y
sobreponerse a situaciones adversas.

' La retilencia equivale al nimero de vetos que obstruyen o desvian la puesta en practica de una decision.
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modificacion. En cierta medida, la rigidez o flexibilidad de las estructuras formales
esta asociada al peso (mayor o menor) de las estructuras informales en el

funcionamiento de la organizacion.

Asi, de acuerdo con lo anterior, el trazo del cambio puede situarse entre las

siguientes posibilidades:

ordenado - azaroso
unidireccional - multiple
recto - sinuoso, espiral
continuo - intermitente, circunstancial
radical / integral - superficial / parcial

Se ha establecido que en las organizaciones Tipo C, salvo choques extremadamente
poderosos, el cambio se procesa en general conforme a las caracteristicas de la
columna derecha debido a la fuerte resistencia de los factores inerciales. De ahi su

lentitud (que también puede ser continua pero sobre todo gradual e incrementalista).

Cabe mencionar que la organizacion por redes -que ha adquirido gran atractivo en la
actualidad- es una opcion que intenta combinar la heterogeneidad de las unidades
organizativas con un modelo flexible de relaciones que permita cambios mas agiles

en torno a un fin comun.

El neoinstitucionalismo ha venido a profundizar y enriquecer el analisis del cambio
organizacional, desgranando sus componentes ¢ interacciones. Sin tomar partido por
alguna de sus variantes', sino de un modo genérico solamente, puede decirse que
bajo esta Optica toda organizacion es un conjunto de reglas determinadas y que las
reglas son los codigos de distinto tipo que definen el comportamiento de los
individuos que conforman la organizacion'®. La no tautologia de estas definiciones
es mas clara si se acepta que las organizaciones “son espacios de accion colectiva,
constructos artificiales creados y recreados intencionalmente por los individuos a fin
de dar soluciones especificas a problemas concretos” (Ramirez Macias, 2003: 72).

Es decir, las reglas organizacionales estan encaminadas hacia ciertos objetivos. Las

!5 Sobre las variantes del neoinstitucionalismo en las ciencias sociales puede verse Goodin (2003); en
ciencia politica y sociologia, Peters (1996, 2003) y Schedler (1999). Sobre las versiones
neoinstitucionalistas del cambio organizacional, Alvarado (2006). Sobre el neoinstitucionalismo en
Economia, Gandlgruber (2003) y Rutherford (2003).

' Deliberadamente utilizo el término ‘reglas’ y no el de ‘instituciones’ porque este ultimo tiene una
interpretacion que sobrepasa el plano organizacional del que trata este trabajo.
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reglas pueden dividirse en explicitas o formales e implicitas o informales. Entre las
primeras se encuentran las rutinas y los procedimientos; entre las segundas, los
mitos y los rituales'’. El conjunto de reglas marca la pauta de conducta de los
actores tanto por prescripcion declarada como porque “configura la interpretacion”
que éstos hacen de los propositos de la organizacion'®. En todo caso, en las
organizaciones Tipo C la complejidad de las reglas aumenta conforme las
intenciones de los individuos y los objetivos mismos de la organizacion adquieren

grados mayores de diversidad.

La nocidn de reglas permite visualizar el cambio organizacional como un proceso de

adaptacion institucional o institucionalizacién, como se muestra en la gréafica

siguiente:
. variacion > seleccion > retencion
)
|
| \4
Innovaciéon > proceso de cambio adaptativo > adaptacion
: A
' |
1
LD habituacion >  objetivacion - sedimentacion

El diagrama ha sido tomado de Del Castillo (2003: 302) y se aplica a las
organizaciones de tipo organico, es decir, que evolucionan de manera natural segun
la escuela de la contingencia o la ecologia de las poblaciones. Sin embargo, me
parece que también es valido para ilustrar el cambio desde el enfoque de la

ambigiiedad organizacional (e incluso, con ajustes, el de las organizaciones Tipo A).

Segun el diagrama, la decision de cambio (innovacion) da lugar al proceso
adaptativo que tiene como resultado una situacion diferente a la inicial. La secuencia
superior indica que dicha decision detona una serie de variaciones en la
organizacion pero que no todas tienen procedencia sino que el mismo sistema

organizacional selecciona las pertinentes y desecha las demaés. Las convenientes son

17 Esta distincion es arbitraria con fines de exposicion. Muchas veces los ritos se institucionalizan como
reglas formales, mientras que una rutina puede ser una practica habitual sin formalizacion.
'8 Las reglas constitutivas definen la identidad de la organizacion y los actores y enmarcan las reglas
regulativas y simbolicas de la misma (Coronilla y Del Castillo, 2003; Del Castillo, 2003).
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preservadas y configuran el resultado. En una organizacion Tipo A, el proceso
selectivo tiene menores grados de libertad; en una Tipo C, mayores. En
consecuencia, hay efectos no anticipados y la situacion final resultante puede ser
menos o mas diferente de la que se planed o supuso al inicio del proceso (seglin sea
el tipo de organizacion). Por otro lado, la secuencia inferior indica que el proceso de
cambio implica desarrollar nuevos patrones de conducta, que estos deben traducirse
en “definiciones y significados” y finalmente ser interiorizados por los sujetos que
conforman la organizacion. Asi, el proceso de ‘institucionalizacion’ de las nuevas
practicas y valores (nuevas reglas organizacionales) sera tan veloz o parsimonioso
como expedita o lenta sea su sedimentacion en la organizacion. En las

organizaciones Tipo C, el proceso requiere horizontes temporales amplios.

3.1.3 Las Organizaciones Universitarias.

3.1.3.1 Los Modelos de la Ambigiiedad Organizacional.

En la actualidad se acepta generalmente que las universidades son organizaciones
Tipo C: anarquias organizadas, sistemas flojamente acoplados o estructuras
complejas. Las dos primeras conceptualizaciones fueron puestas sobre la mesa por
Burton Clark a partir de los trabajos de Cohen, Marc y Olsen en 1972 y Mitzberg en
1974".

Una anarquia organizada se caracteriza por: a) las preferencias organizacionales
estin mal definidas (no hay claridad en la direccién); b) los objetivos van
derivandose de la accion (no hay objetivos estratégicos); ¢) hay elevada rotacion de
personal (ambivalencia o indeterminacion de funciones), y d) el perfil tecnoldgico es
indefinido (Sallan y Lopez, sf). Seglin estos autores, retomando a Pfeffer y Salanick,
estas caracteristicas estan asociadas a un enorme poder de las subunidades. Entre las

consecuencias de lo anterior pueden mencionarse las siguientes (Morales, sf):

1 En realidad, estas conceptualizaciones se refieren a las universidades ‘modernas’, es decir, como
‘organizaciones del conocimiento’ que concilian la ensefianza con la investigacion y, a veces, la difusion
cultural. Para ellas, Clark establece tres modelos de integraciéon y coordinacion: el burocratico, el
colegiado y el de mercado (Del Castillo, 2006: 34). Bajo este esquema, la organizacion universitaria
moderna corresponderia mas al segundo modelo, donde predominan las ‘oligarquias académicas’ y son
muy resistentes al cambio. En gran parte de las universidades mexicanas siguen prevaleciendo los otros
dos modelos (De Vries y Alvarez, 2005).
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a) ambigiiedad en la misidn, visidn, estrategias, relaciones de poder y
evaluacion del desempeio;

b) los mecanismos formales para tomar decisiones son insuficientes o débiles y
las inercias son fuertes;

¢) la mayoria de los asuntos importantes tienen poco eco dentro de la
organizacion y cualquier otra decision puede servir como distractor;

d) hay dificultad para iniciar o terminar asuntos de manera organizada;

e) el trabajo se acumula y rezaga;

f) la memoria organizacional es flaca.

Los sistemas flojamente acoplados abarcan varias de las siguientes caracteristicas

(Ibarra, 2001: 235, con base en Weick):

a) cantidad excesiva de recursos respecto de las demandas;

b) obtencidon del mismo fin indistintamente por diferentes medios;

c) redes con multiplicidad de conexiones por las cuales la influencia se
extiende lenta o débilmente;

d) coordinacion insuficiente;

e) ausencia relativa de regulaciones;

f) respuestas no planeadas;

g) independencia causal real,

h) inspeccion poco frecuente de las actividades que se realizan dentro del
sistema;

1) capacidades deficientes de observacion;

j) delegacion por discrecion;

k) inconsistencia de la estructura con las actividades;

1) invariabilidad de resultados a pesar de cambios en los medios.

.o . . 2
Los principales rasgos de un sistema complejo son”:

a) las articulaciones de los subsistemas no estan bien determinadas;

b) las relaciones causa-efecto no son lineales sino caoticas (no hay desorden
sino probablemente un orden subyacente que no es inteligible a simple
vista);

¢) no hay seguridad sobre los resultados porque los objetivos pueden ser
multiples y hasta contradictorios;

d) coexisten relaciones y procesos tanto de complementariedad como de
antagonismo; incluso, puede haber vacios o inconexiones entre los
elementos y procesos;

e) la incertidumbre siempre esta presente;

f) la diferenciacion de elementos, procesos y relaciones provoca tendencias
disipadoras y centrifugas en el conjunto; por esto, la caracteristica esencial

? De mi trabajo Notas sobre la estructura compleja de la UAM, primera parte “Marco tedrico sobre las
organizaciones complejas autorregulables”.
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de un sistema complejo es la tension entre diversidad e integracién®'. La
dindmica provocada por la creciente heterogeneidad del sistema puede
conducir a su estabilidad o a su disolucion, dependiendo de la magnitud y
forma en que las fuerzas de cohesion (coordinacidon) se sobrepongan a las de
diferenciacion (dispersion).

En mayor o menor grado, varias de las caracteristicas de estos tres modelos pueden

ser aplicadas a las organizaciones universitarias.

3.1.3.2 Las Tensiones®’.

La ambigiiedad organizacional de las universidades™ proviene del hecho de que
estan sujetas a varias tensiones, entre ellas, a la multitud de relaciones que guardan
con el medio. En particular, a la universidad publica mexicana se le pide que cumpla
funciones diversas. Para empezar, dos ‘académicas’ y una que es bastante difusa,

profusa y confusa:

a) formar cuadros profesionales competentes en la dimension técnico-cientifica
(pero, qué mejor, con responsabilidad social)**;

b) producir conocimiento, tanto basico/tedrico como practico/aplicado (ademas,
éste ultimo debe tener utilidad productiva o social), y

c) preservar y difundir “la cultura” y, a la vez, ser foco o cuna de la creacion
cultural.

También se pide que sea un espacio adecuado para desplegar relaciones de
convivencia basadas en los principios de la razon, el didlogo, la tolerancia y la
legalidad. Esto, que en principio es inherente al quehacer académico, cobra mayor
relevancia si se toma en cuenta que la mayoria de dichas universidades juega un
papel significativo en la movilidad social y la geometria politica, sea a nivel regional
o nacional. En este sentido, la universidad es una organizacion social a la que se le

asigna la mision no s6lo de procurar la apropiacion y multiplicacion del saber

*! Jaffee sefala que esta tension es inherente a toda organizacion por el principio combinado de division
del trabajo-especializacion en que se basa y que hace necesaria la coordinacion y articulacion de las tareas
y funciones de sus componentes para el logro de los objetivos. Citado por Del Castillo (2006:28).

“2 Esta seccion y la siguiente estan basadas en mi trabajo “La complejidad de las universidades”.

2 Me refiero a las ‘modernas’ segun nota supra.

* Valenti y Del Castillo sefialan seis motivos de la importancia estratégica de la educacion superior: la
formacion de cuadros directivos, de cuadros especializados, de investigadores y de docentes del resto del
sistema educativo, asi como su contribucion resolver problemas nacionales y a la innovacion y la
productividad (Citado en Del Castillo, 2005).
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técnico-cientifico mas actualizado sino también la de desarrollar en su seno el

ejercicio de una amplia pedagogia social o ciudadana.

Asi, a este nivel, las universidades se encuentran condicionadas por tres tipos de
fuerzas: las que provienen del sistema estatal (tanto en materia educativa como
politica), las que delinean las propias comunidades académicas (mediante la
interaccion de profesores, alumnos, directivos y empleados administrativos) y las
que se generan por las dindmicas de los mercados (sobre los egresados y sobre los

2
profesores)®.

Otro plano de tensiones recae sobre los académicos que constituyen, como sujeto
colectivo, el encargado principal de cumplir las funciones esenciales de la
universidad, y deriva fundamentalmente de la naturaleza del trabajo académico®.
Este se desenvuelve entre varias tensiones. La primera esti constituida por la
dualidad afiliacion disciplinaria-adscripcion institucional, ya que, por una parte, los
académicos tienen que responder a los codigos, reglas y valores propios de su
campo especifico del saber y, simultineamente por la otra, sujetarse a los de la
institucion en que laboran. La atraccion disciplinaria se origina en la diferenciacion
del objeto de conocimiento y el modo aceptado de abordarlo por los miembros de la
disciplina, y si bien se expresa en primera instancia a través de las practicas de sus
integrantes adscritos a la misma universidad, rebasa las fronteras institucionales y
geograficas en la medida en que los académicos buscan y establecen relaciones con
los miembros de la disciplina que trabajan en otros lugares; tiende a ser por eso una
fuerza centrifuga. En cambio, la adscripcion institucional opera en funcion de los
objetivos de la institucion y se concreta en las normas que ésta ha establecido para

cumplirlos; por esto tiende a ser una fuerza de arraigo.

Otra tension se origina en la multidisciplinaridad. La institucion universitaria tiene
que garantizar el desarrollo armoénico del cultivo de los distintos campos del saber

que cobija. Aunque los principios del conocimiento cientifico son generales, cada

% Burton Clark propone tres modelos de integracion del sistema universitario a partir del Estado, las
oligarquias académicas y los mercados, a los cuales pueden asociarse tres modelos de orden: el
burocratico, el de coordinacion y el de competencia (Del Castillo, 2005).

%% Esta linea de trabajo ha sido desarrollada ampliamente por los integrantes del Area de Investigacion de
Sociologia de las Universidades de la UAM Azcapotzalco a partir de una investigacion primigenia (Gil y
otros, 1994), siguiendo a Clark.
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disciplina tiene sus propios modos de hacerlo. Las estrategias y tacticas de la
ensefanza, la investigacion, la produccion y la vinculacion varian entre los diversos
campos del conocimiento®’. Entonces, sin perjuicio de aquellos principios, més bien
reforzédndolos, la organizacidn universitaria debe respetar esos diferentes modos de
ser. Esto significa reconocer la pluralidad de tradiciones, costumbres y valores
dentro del marco institucional comin. Como dicha diversidad se expresa no s6lo en
una dimension simbodlica (a través de distintas subculturas disciplinarias) sino
también organizacional (mediante distintas facultades o departamentos, por
ejemplo), la institucion debe tener la capacidad para empatar los ethos disciplinarios

y conciliar los intereses que resultan de la segmentacion organizacional.

En tercer lugar, el trabajo de los académicos tiene que responder a la triple tension
que se deriva de realizar las tres funciones académicas: docencia, investigacion y
divulgacion (o vinculacion). Estas funciones son diversas en cuanto a sus objetivos,
procesos y tiempos de realizacion, formas de evaluacion de resultados y sujetos de
relacion. Por lo mismo, implican que los académicos deban desdoblarse para
realizarlas, aunque no lo hagan a plenitud de manera simultanea. En este sentido, el
académico es un trabajo polifacético: el sujeto académico (profesor-investigador-
divulgador) se encuentra inmerso en el cruce de actividades que implican logicas
diferentes y las estructuras institucionales debieran propiciar su adecuada

articulacion, so pena de generar tendencias disruptoras en la organizacion.

Hay, ademas, algunas tensiones contingentes. Si el modelo de institucion lo
establece, el profesor tiene que participar eventual o periddicamente en los asuntos
de gobierno y en los de gestion. En la medida en que la universidad acentia su
caracter participativo, esta dimension adquiere visos de permanencia y naturalidad.
Por otro lado, si en la institucion hay una presencia importante de disciplinas
profesionalizantes o de profesores que combinan su actividad docente con la
practica profesional, entonces hay también una tensién adicional entre la carrera
académica (que se realiza dentro de la universidad) y la carrera profesional (que se
hace fuera de la universidad) **. Hay que afiadir también el problema de las etapas

en las trayectorias académicas, es decir, de las condiciones que hacen posible

" Ethos y estilos les llama Manuel Gil (2004).
%% Para este tema y el de las trayectorias universitarias (véase Grediaga, 2004).
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institucionalmente el flujo continuo y coherente de ingreso, desarrollo y egreso de
los académicos, asi como del reemplazo y las relaciones entre académicos nuevos y
experimentados. La universidad es naturalmente un espacio de aprendizaje
permanente para los propios académicos y debe hacerse cargo del aspecto formativo

y reproductivo del sujeto académico.

En suma, las estructuras deben asegurar la armonia entre las diversas tensiones
sefialadas, para propiciar el desarrollo armoénico del conocimiento, de la institucion
y de los sujetos. La funcionalidad de las estructuras para este conjunto de tensiones
puede visualizarse en el disefio de la carrera académica, esto es, en la forma como la

institucién regula las condiciones del trabajo académico (UAM, 2006).

El procesamiento de las tensiones expuestas conduce al plano de la politica. Si se
acepta que en la universidad conviven sujetos individuales y colectivos que se
acercan o distancian, que coinciden o se oponen segun su perspectiva disciplinaria,
antecedentes, intereses, expectativas y posicion institucional, es decir, donde hay
cooperacion y conflicto, entonces la universidad puede considerarse un espacio que
se estructura mediante relaciones de poder. Como en toda disputa politica ‘seria’, en
el ambito académico no solo se dirime el objeto de poder —o el poder sobre el
objeto: el conocimiento- sino también las reglas del juego que enmarcan la
competencia y permiten la reproduccion de esas relaciones. En este caso, las
materias de la controversia son la validacion del conocimiento y la definicion de
quién entra, quién sale y cuales son los derechos y las obligaciones de los jugadores,
es decir, los criterios de ingreso, permanencia, promocion y reconocimiento de los
académicos (y aun de los alumnos)™. La lucha puede manifestarse, por ejemplo, en

el debate sobre la regulacion de la carrera académica, las posiciones de los grupos

¥ La preocupacién por entender la manera en que los diversos subconjuntos de la comunidad académica
inciden en la estructuracion y el rumbo de la universidad y de su objeto, ha llevado a observar diferentes
unidades de analisis, como pueden ser grupos, tribus, cuerpos académicos, redes, profesiones, subculturas
disciplinarias, grupos epistémicos (Maldonado-Maldonado, 2005) o formas elementales de vida
universitaria (Pitzalis, 2002). Esta linea de reflexion ha mostrado que la compleja diversidad alcanza las
mas profundas raices y los multiples aspectos que conforman las esferas especificas de la vida
universitaria, ya que no solo irriga las grandes decisiones institucionales sino que bulle en el seno de las
unidades basicas de la organizacion (las facultades o los departamentos).

30 Casillas (2002), siguiendo a Bourdieu, ha propuesto analizar el ‘campo’ universitario mexicano como
un espacio de relaciones de poder (distinto al campo politico y econéomico) en el que los cientificos han
impuesto sus criterios y perspectivas a los profesionistas a lo largo del periodo de modernizacion que
revisamos aqui. Esta perspectiva de ‘campos’ también puede aplicarse al ambito interno de las
universidades.
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en la jerarquia y hasta el perfil mismo de la universidad®', pero se encuentra
delimitada por las normas institucionales que los mismos actores han convenido (o
aceptado) como necesarias para resolver sus diferencias. Y tal acotamiento
permanecerd vigente en tanto que no haya fuerzas interesadas en (y capaces de)

modificarlo.

Las estructuras y procesos mediante los cuales los sujetos individuales o colectivos
interactiian y toman posicion respecto de las decisiones institucionales, constituyen
la esfera de gobierno de la universidad. Esta se encuentra plasmada en reglas
escritas®®, es decir, que han sido legalizadas -y legitimadas- por la voluntad expresa
de la propia comunidad o sus representantes, y por ello tiene la funcion peculiar de
objetivar y resolver las tensiones surgidas en el d&mbito de lo académico y de lo
politico. En otras palabras: la dindmica de la diversidad, sea formal o informal®,
tiene que concretarse finalmente en votaciones (o mecanismos sucedaneos) que
definen hacia donde ir, como hacerlo y quién se responsabiliza de ello, asi como en
los criterios y mecanismos que determinan quién vota. Para resolver esta cuestion,
las universidades han acudido a distintas formas de gobierno, dotando de mas o

menos peso a los organos colegiados o a los personales de acuerdo con sus

circunstancias (Lopez Zarate, 2004)*.

3! Esto implica definir también, por un lado, los criterios de admision, exclusién, promocion y egreso de
los alumnos, los trabajadores administrativos y los directivos y, por el otro, el tipo de relaciones con la
sociedad (y con el mercado, el gobierno y otras instituciones educativas) que la universidad privilegia.

32 Ciertos usos derivados de las costumbres o tradiciones (como los pactos de caballeros) fungen también
como mecanismos de regulacion de las relaciones entre los distintos sujetos involucrados, pero la ruptura
de los consensos en torno a ellos por la confrontacion radical de los intereses en juego o la insatisfaccion
de sus resultados provoca, para mantener la cohesion institucional, que deban trocarse en reglas escritas.
En el caso de la UAM ha sucedido asi, por ejemplo, en los procesos de designacion de los miembros de la
Junta Directiva y del Rector General.

33 En el campo informal se encuentran las relaciones de amistad, parentesco, filiacion grupal, profesional
y partidaria, por ejemplo, que a veces tienen mucha influencia.

** Otro problema atafie a las caracteristicas de las estructuras administrativas y su relacién con las
académicas. La mayor parte de las burocracias administrativas universitarias se organizaron bajo un
modelo vertical y centralizado, se multiplicaron junto con la expansion de la matricula y la plantilla
académica y adquirieron un conjunto de beneficios y prestaciones ligado al modelo laboral proteccionista
que prevalecié en afios anteriores. Pero con las indiscutibles condiciones de bienestar alcanzadas, se
desarrollaron también vicios y distorsiones que hoy constituyen un inmenso lastre. Las practicas
habituales se vuelven un auténtico impedimento para la renovacion cuando estan legalizadas mediante
una contratacion laboral que ha venido acumulando usos y costumbres. Ademas, el sobrepeso y la rigidez
de los sistemas administrativos han crecido especialmente en las areas financieras como consecuencia del
incremento de la vigilancia estatal sobre el uso de los recursos presupuestales. Asi, las estructuras
administrativas pueden estar copadas por una burocracia que vela por si misma aun a costa de los
intereses académicos e institucionales. El control del tramite no sélo le proporciona un rasgo de identidad,
poder y equiparacion frente al académico, su anarquia y sus privilegios (como el periodo sabatico), sino
que le asegura su indispensabilidad en el funcionamiento de la organizacion. Hay, pues, una
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Entonces, las estructuras universitarias tienen que ser funcionales al objetivo
esencial de suscitar, aprehender y propagar el conocimiento (dmbito académico), a
la vez que propiciar reglas apropiadas de interaccion y decision entre los distintos
sectores que forman la comunidad universitaria (dmbito politico), y bajo ciertos
criterios de eficiencia (dmbito administrativo). Dicho de otra manera, la complejidad
universitaria encierra un conjunto de tensiones internas y externas que van
determinado su evolucidn, tanto en su ritmo como en su trazo. Ademas, la fuerza de
esas tensiones puede variar de acuerdo con el grado de horizontalidad y parcelacion

que tenga la toma de decisiones.

3.1.3.3 Alcances y Limites del Cambio.

La heterogeneidad estructural de las universidades explicaria su estabilidad y, a la
vez, sus dificultades para efectuar una planeacion eficaz, tanto como para procesar

grandes decisiones de cambio (De Vries e Ibarra, 2004; Del Castillo, 2005).

Desde el punto de vista neoinstitucionalista (Burki y Perry, 1997), las
organizaciones estan conformadas por reglas formales e informales que expresan las
creencias, valores y significados que otorgan a sus miembros identidad y pautas de
conducta socialmente aceptadas, por lo cual propician “una tendencia a la
uniformidad y la estabilidad, mas que a la diversidad y el cambio” (Alvarado, 2006:
15). La adhesion de los integrantes de la organizacion a las normas formales y a las
maneras acostumbradas de ver y hacer las cosas convierte a las ideas
prevalecientes (institucionalizadas)™ en mitos legitimos, ya que los miembros de la
organizacion dan por hecho que son las mas adecuadas®® (sea por racionales,
efectivas, actualizadas, distintivas o convenientes). En las universidades opera la

“logica de pertinencia”, por la cual, en la 6ptica de March y Olsen, “los actores

contraposicion entre la estructura descentralizada y horizontal idénea para el mundo académico y la
tradicion burocratica de los aparatos administrativos. Este problema se expresa, por ejemplo, en la
dificultad para establecer sistemas de informacion y coordinacién que permitan la cohesion y el buen
funcionamiento de una estructura descentralizada.

35 Para March y Olsen la institucionalizacion se produce por agregacion (intercambio y negociacion) o
por integracion (historia, obligacion, razon), citados por Peters (2001). En todo caso, las instituciones
(como reglas) son practicas reiteradas que se consolidan con el tiempo como estructuras y rutinas
(Alvarado, 2006).

36 Alvarado (2006: 23) retoma a Meyer y Rowan (1999).
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deciden no con las expectativas de maximizar sus preferencias, sino con la idea de
que haya congruencia con las responsabilidades que tienen asignadas segln las
normas y tradiciones institucionales” (Del Castillo, 2005: 59). Esta racionalidad
derivada de la coherencia con el modo de hacer las cosas®’ facilita la interpretacion

de situaciones ambiguas (y la solucion ‘politicamente correcta’ de los problemas).

Segtin Di Maggio y Powell, la adaptacion de las organizaciones de un sector (campo
organizacional) a las exigencias de su contexto provoca un proceso de isomorfismo
de tres tipos: coercitivo, mimético y normativo. Es decir, las organizaciones tienden
a parecerse a otras debido a tres causas: por imposicion, porque algunas parecen mas
exitosas o legitimas, y por la inclinacion de los colectivos (profesiones) a controlar
las condiciones de su reproduccion (Del Castillo, 2005; Alvarado, 2006). El
isomorfismo tiene la ventaja de reducir los costos de la innovacion propia y la
incertidumbre, pero encamina a las organizaciones a situar su desempefio en torno a
estandares legitimados, reforzando la percepcion sobre la validez de las ideas y
practicas comunmente aceptadas. La semejanza que logren alcanzar las
organizaciones respecto del patron considerado como idoneo depende de su

capacidad de ajuste institucional.

Por otra parte, segin Kondra y Hinings, la inclinacion a la uniformidad se rompe
cuando una organizacion, por decision propia o por casualidad, encuentra ventajas
en alejarse del comportamiento corriente. Ademas, siguiendo a Beckert, la
percepcion de la (in)certidumbre es fundamental, ya que “mientras menos
contribuya una estructura organizacional a la reduccion de la incertidumbre, mayor
sera la necesidad de apegarse a las reglas institucionales” y viceversa. En
consecuencia, ese grado de (in)seguridad determinara el margen de accidon del
agente promotor del cambio ante el conservadurismo de las estructuras establecidas:
entre mas contribuya la organizacion a la percepcion de certidumbre, mayor sera la

influencia del agente de cambio (Alvarado, 2006: 33).

Otro factor de cambio radica en el proceso de desinstitucionalizacion, que ocurre

segun Olivier cuando la legitimidad de una practica organizacional establecida

37 Del Castillo (2005: 59) cita a Powell y Di Maggio (1999).
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decae como consecuencia de su incapacidad para responder a los desafios que se le
presentan. Asi, las organizaciones se debaten entre las fuerzas inerciales que apoyan
la conservacion del orden establecido y las entropicas que tienden a favorecer los

procesos de desinstitucionalizacion (Alvarado, 2006).

Lo anterior da pie a sugerir que la universidad puede equipararse a una organizacion
compleja®® autorregulable, es decir, que genera por si sola las fuerzas que le
permiten organizarse y sobrevivir. Es sensible al exterior pero tiene capacidad para
procesar internamente las fuerzas exodgenas y adaptarse al nuevo ambiente,
reconfigurando la posicion de sus elementos, relaciones y procesos conforme a sus
propias caracteristicas y necesidades®”. Se caracteriza también por tener grados
elevados de aprendizaje y trascendencia, esto es, por la capacidad de reinterpretar el
orden del sistema para superar de manera creativa los limites que encuentra®.
Ademas, ante situaciones de cambio forzado, es admisible que la diversidad de
interpretaciones existentes en su interior pueda debilitar los lazos de cohesion,
precisamente a causa de la heterogeneidad de las “necesidades y deseos” de sus
integrantes y, si hay demasiada contraposicion entre ellos, que conduzca a la
posibilidad de que el conflicto se acentiie en lugar de atenuarse. Pero es posible que
las tensiones no la conduzcan “al borde del abismo”, sino a una adaptacién de las
conductas bajo una perspectiva conservadora e inercial. Asi, se reconfigurara hacia
la estabilidad pero reduciendo al minimo la dindmica del cambio; aplicara la ley del
menor esfuerzo. En estas circunstancias, el cambio no es predecible, al menos no a
primera vista ni s6lo en los términos previstos, debido precisamente al principio de
incertidumbre y su propio caracter caotico. Por ello, en general, el cambio ocurre de
manera gradual, sinuosa e iterativa, ya que la variedad de objetivos, relaciones y
procesos impone resistencias manifiestas e implicitas a la modificacion del orden
vigente, asi como desviaciones a los objetivos preestablecidos. El pasado es seguro

mientras que el futuro es incierto.

3% Un sistema complejo se compone de varios sistemas simples de tal forma que la composicion no puede
reducirse a un sistema simple y el todo es mas que la suma de las partes®®. De hecho, un sistema complejo
es capaz de crear espontaneamente estructuras superiores que son complejas en si mismas, con fines de
adaptacion.

3 Jantsch (1980), citado por Gallardo (2002a).

%0 Capra (1982, 1996), Nonaka y Takeuchi (1999), citados por Gallardo (2002b).
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3.2 La Universidad Auténoma Metropolitana.

La UAM encaja perfectamente en los modelos de ambigiiedad organizacional descritos
anteriormente y experimenta, en consecuencia, sus ventajas y limitaciones respecto de
la estabilidad y el cambio. El propoésito de este subcapitulo es mostrar la influencia de la
complejidad estructural de la Institucién en los propdsitos de mejora de la calidad del
proceso educativo que se han emprendido en los tltimos afios. Para ello, se pondra el
acento en la (in)operatividad de las estructuras relacionadas con la gestion de la funcion
docente (segunda seccion) y se contrastara con la renovada filosofia educativa de la
Institucion y las dificultades para implementarla (tercera seccion). La primera seccion
muestra los elementos de uniformidad y diversidad que caracterizan a la UAM, para

ofrecer una mirada inicial a su complejidad y los origenes de ésta.
3.2.1 Entre la Uniformidad y la Diversidad.

. . . . 41
A primera vista, la UAM presenta varios rasgos que configuran su homogeneidad™ .

1) Desde el punto de vista académico pueden destacarse:

a) su conformacion mediante unidades académicas (Azcapotzalco, Iztapalapa y
Xochimilco)*;

b) la organizacion matricial, que implica divisiones (que conjuntan areas de
conocimiento) y, dentro de ellas, departamentos (que aglutinan disciplinas
especificas o por conjuntos homogéneos de éstas);

c) los académicos de tiempo completo (la figura del profesor-investigador)
como segmento mayoritario del personal académico, que implica un modelo
de vinculacion entre investigacion y docencia;

d) ciclos escolares trimestrales;

e) titulacion sin tesis®;

f) un tronco general de asignaturas por division (incluye la aceptacion sin
restricciones disciplinarias o institucionales de los egresados de la educacion
media superior)*, y

g) un sistema unico de dictaminacion académica (de ingreso, permanencia y
promocion del personal académico) a través de comisiones autonomas
integradas por miembros del personal académico.

I Ademés, los rasgos académicos y de gobierno configuran el caracter innovador del modelo UAM en los
aflos setenta.

*2 En estas notas se omite la Unidad Cuajimalpa por ser de muy reciente creacion.

# Con el tiempo, cada programa educativo defini6 variantes a este precepto, incluyendo en algunos casos
la elaboracion de tesinas y/o examenes publicos.

* En el caso de Xochimilco hay un Tronco Interdivisional en el primer trimestre del nivel de licenciatura.
Originalmente, el TGA abarcaba el primer afio de estudios (los primeros tres trimestres), pero una
modificacion a los planes de estudios alterd este patron en Iztapalapa.
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2) La estructura de gobierno se caracteriza por una relacion de contrapesos entre
organos colegiados (Colegio Académico, Consejo Académico en cada Unidad y
Consejo Divisional en cada Divisidon) y organos personales (Rector General,
Rector de Unidad, Director de Division y Jefe de Departamento), sin que haya
jerarquia vertical entre los primeros ni entre los segundos aunque éstos se
subordinan a aquéllos en cada nivel. A su vez, la representacion en los drganos
colegiados estd disenada para guardar equilibrios sectoriales, disciplinarios e
institucionales®.

3) Desde el punto de vista de la estructura académica operativa se cuenta con:

a) Instancias de Apoyo académico/administrativo: Secretario General,
Secretarios de Unidad y Secretarios Académicos (en cada Division);

b) Instancias de Apoyo académico: Coordinadores de Estudios de Licenciatura
y Posgrado y Jefes de Area de Investigacion; y

c) comisiones departamentales, divisionales y de Unidad integradas por
profesores que designan los Organos personales para distintos fines
especificos™.

4) Desde el punto de vista de la estructura administrativa, hay una
desconcentracion/centralizacion de servicios y apoyos (que es variable
dependiendo de cada ambito).

5) Ademas, la Universidad se rige por una legislacion unica (aunque no del todo
consistente en sus ordenamientos y niveles) y un solo Contrato Colectivo de
Trabajo.

La sencillez y uniformidad de este esquema se convertird no obstante en una estructura
de alta complejidad conforme se profundiza en la constitucion y funcionamiento de sus
componentes. Es preciso advertir que tal complejidad se deriva, en un primer momento,
del principio de desconcentracion funcional y administrativa que se estableci6 en la Ley
Orgénica desde la creacion de la Universidad (1973), segun el cual cada Unidad
resolveria “sus propios problemas”. Este principio organizacional es el que da soporte a

la diversidad académica y a la autonomia relativa de las Unidades, Divisiones y

# Existen ademas como 6rganos colegiados la Junta Directiva, encargada principalmente de nombrar
Rectores y dirimir controversias entre los otros drganos, y el Patronato.

% La distincion que se hace aqui entre Instancias académico/administrativas y académicas no existe en el
Reglamento Organico sino que se desprende de las atribuciones conferidas. Dicho Reglamento establece
también Instancias de Apoyo netamente administrativas: Abogado General, Tesorero General, Contralor y
Auditor Externo. Asi mismo, incluye a los consejeros de especialidad profesional que la Ley Organica
contemplo para asesorar o asistir a los Directores de Division y Jefes de Departamento.
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Departamentos’’, pero por lo mismo ha dado lugar a una gran variedad de formas de
operacion académica y administrativa y aun de normatividad entre las Unidades y las

. 48
Divisiones .

En segundo lugar, cabe recordar que en su primera etapa de vida (1974-1980), la UAM
se construyo en la practica mediante la toma de decisiones sobre la marcha por parte de
los fundadores a través de un proceso de ramificaciones de arriba hacia abajo. De hecho,
salvo la conformaciéon por Unidades y la organizacion matricial general, que estan
plasmadas en la Ley Organica, el resto de las caracteristicas académicas de Ia
Universidad mencionadas arriba es producto de los acuerdos de ‘coordinacion
administrativa’ tomados en ese periodo. Asi, cada Unidad fue tomando el perfil
académico que le imprimi6 su Rector fundador, cada Division el del Director y cada

Departamento el del Jefe correspondiente.

Desde entonces comenzo la diversidad académica que ahora caracteriza a la UAM:

1) Se crearon 2 Divisiones de Ciencias Basicas e Ingenieria (en Azcapotzalco e
Iztapalapa), 2 de Ciencias Biologicas y de la Salud (en Iztapalapa y
Xochimilco), 2 de Ciencias y Artes para el Disefio (en Azcapotzalco y
Xochimilco) y 3 de Ciencias Sociales y Humanidades (una en cada Unidad).

2) Las tres Unidades adquirieron modelos académicos variados. La Unidad
Azcapotzalco tomd un perfil profesional; la Unidad Iztapalapa, uno cientifico, y
la Unidad Xochimilco, uno de servicio.

3) En el plano educativo, esto se tradujo en que Azcapotzalco enfatizara la
docencia (formacion de profesionistas); Iztapalapa, la investigacion (formacion
de investigadores y profesionistas), y Xochimilco, la integracion de ambas
funciones orientadas hacia la comunidad externa (formacion de profesionistas-
investigadores-extensionistas).

4) En tanto que Azcapotzalco e Iztapalapa asumieron genéricamente un modelo
pedagogico de tipo tradicional, Xochimilco adoptdé el sistema modular

" Para uno de los fundadores, dicho principio constituye la verdadera aportacion innovadora de la UAM
en el aspecto organizacional (Vielle, 2004: 81), aunque, visto en detalle, parece que la Universidad no ha
podido perfeccionarlo en la practica.

* Si bien el desarrollo diferencial de las estructuras de gestion académica y administrativa tiene su origen
en el principio de desconcentracion funcional y administrativa y la diversidad fundacional, a lo largo de
los afios ha crecido su complejidad (es decir, su heterogeneidad, multiplicaciéon y densidad) en todos los
niveles como resultado de las circunstancias particulares de cada ambito, las “necesidades inaplazables”
que se han presentado, los recursos disponibles y el proyecto individual del 6rgano personal o instancia de
apoyo en turno.
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(activo)*’; pero ademas, en Azcapotzalco, la Division de Ciencias y Artes para el
Diseno desarrollo el ‘sistema eslabonario’ y la Division de Ciencias Bésicas e
Ingenieria cred, junto con su modelo tradicional, el Sistema de Aprendizaje
Individualizado.

3.2.2 Estructura Organica y Gestion de la Docencia.

Esta seccion se enfoca a mostrar las inconsistencias que hay en la estructura
organizacional de la docencia, abordando sucesivamente su estatuto organico, las
insuficiencias de la normatividad respecto a su planeacion y evaluacion y el empalme de
atribuciones de los organos e instancias encargados de su gestion. El analisis conduce a
explicar porqué la evaluacion de la funcion docente, que debiera ser integral, se ha
circunscrito a la evaluacion de los profesores y porqué, ademads, esta evaluacion es de

tipo administrativo por lo que discrepa de la filosofia educativa de la Institucion.

Para orientar la reflexion, en seguida se presentan algunas caracteristicas de los modelos
de ambigiliedad organizacional con los ejemplos correspondientes de lo que ocurre en la

UAM (s6lo respecto de la funcion educativa)™.

Caracteristica Ejemplos en la UAM
Las preferencias « La nueva filosofia educativa no se ha traducido en una
organizacionales estan normatividad ni una estructura organizacional que promueva su
mal definidas aplicacion y revalore la funcion docente respecto de la funcion
investigacion.
Ausencia de objetivos « A pesar de lo que establece la normatividad, la Institucion ha
estrategicos carecido de planes estratégicos para el cumplimiento de sus

objetivos educativos, tanto a nivel institucional como de las
Unidades y las Divisiones Académicas, salvo Xochimilco. En
2002-2006 esa carencia fue cubierta por el PIFIL.

Las articulaciones de los o En la dimension normativa, hay inconsistencias entre las
SI}bSIStemaS'HO estan Politicas Generales y Operacionales de Docencia, el
bien determinadas Reglamento Organico, el Reglamento de Planeacion, el

Reglamento de Estudios Superiores y el Reglamento de Ingreso,
Permanencia y Promocion del Personal Académico (RIPPPA),
o dicho de otra manera, hay inconsistencias entre la filosofia
educativa, la estructura de toma de decisiones, la organizacion
de la gestion de la docencia y los distintos elementos que
componen la evaluacion de la funcién educativa.

* Estos serian los paradigmas basicos en la historia de la didactica sobre los que se han construido otras
propuestas (Diaz Barriga, 2004: 67). No esta de mas destacar aqui que, en el plano pedagdgico, el perfil
innovador de la UAM se circunscribi6 al sistema activo de Xochimilco.

*0 La Tabla completa puede verse en el Anexo 3.1
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Ausencia relativa de o En general, el Reglamento de Planeacion no se aplica.

regulaciones o Laausencia de perfiles del docente y del alumno/egresado impide
establecer criterios de evaluacion consistentes con la filosofia
educativa

« No hay sistemas de planeacién y evaluacion de la funcion
educativa ni de la gestion de la docencia.

Los mecanismos o Los Consejos Divisionales no cuentan con la fuerza suficiente
formales para tomar para realizar una evaluacion integral de la docencia y de los
decisiones docentes, como lo marca la legislacion.

(estratégicas) son
insuficientes o débiles
y las inercias son
fuertes

« La propuesta de modificar los criterios de otorgamiento de la
BRCD y establecer nuevos criterios para evaluar la docencia que
elabord una Comision de Colegio Académico en 2004-2005 fue
‘congelada’ por la oposicion de un sector del personal académico.

Aunque el efecto de estas caracteristicas organizacionales en la implementacion del
PIFI se explica mas ampliamente en el capitulo siguiente (seccion 4.1.14), conviene
mencionar aqui algunos de los principales problemas asociados a la complejidad de la

estructura:

dificultad para conciliar visiones y definir objetivos y estrategias comunes;

- lentitud en la toma de decisiones;

deficiencia en los canales de comunicacion e

informacion no confiable.

Estas condiciones ocasionaron que la planeacion estratégica y participativa que sustenta
ese programa de politica publica no tuviera en la Institucion la amplitud y profundidad
que se esperaba. Y a pesar de haberse detectado con cierta oportunidad (en 2004), el
atenderlos no se tradujo en la intencion de revisar las fallas estructurales de la
organizacion, al menos durante el periodo en estudio. Por esto puede afirmarse que la
estructura organica de gestion de la docencia prevaleciente —que se describira a
continuacion- fue inmune no solo a las reformas emprendidas por la institucion a partir

de 2001 sino también al proceso de transformacion inducido por el PIFI desde 2002.

3.2.2.1 El Principio Organizacional.

Un primer punto a considerar es la (des)articulacion de los subsistemas de la

organizacion académica. El Reglamento Organico establece que el desarrollo de las

funciones de docencia e investigacion corresponde a los ambitos divisional y
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departamental, respectivamente, y que, en especifico, la funcion docencia se realizara “a
través del desarrollo... de los planes y programas académicos que integran los estudios
de educacion superior” o “los planes y programas académicos de las diversas divisiones
que integran la Universidad” (articulo 3, segundo y tercer parrafos)’'. Por extensién, en
el ambito divisional/departamental reside también la gestion de dichas funciones, es

decir, su planeacion, administracion y evaluacion.

Por el principio de separacion-complementariedad de competencias que rige a la
Institucion, esa disposicion implica que esas actividades estan excluidas del ambito
supra-divisional, es decir, fuera de la accion directa de los Rectores’ 2, de los Consejos
Académicos y del Colegio Académico. Los primeros pueden influir en ellas solamente a
través de la creacion de comisiones de consulta, andlisis o proposicién, o mediante
iniciativas de normatividad sometidas a los segundos; éstos ultimos, por su parte, s6lo

pueden hacerlo bajo disposiciones reglamentarias expresas.

La estructura anterior tiende a minimizar la capacidad directiva de los o6rganos
personales y colegiados no divisionales en el desarrollo de las funciones académicas
pues supone que los 6rganos colegiados y personales y las instancias de apoyo del nivel
divisional operaran 6ptimamente el cumplimiento de esas funciones™. Sin embargo,
como se analizard mas adelante, este supuesto no se verifica porque la organizacion
divisional no estd en condiciones de hacerlo. Una consecuencia adicional de esa forma
de diferenciacion de los &mbitos de competencia de los drganos, y de las limitaciones de
la organizacion divisional, es la necesidad de acudir a modificaciones reglamentarias
cuando se pretende implementar alguna politica o estrategia de caracter institucional.
Pero dado el sistema horizontal de la organizacidon universitaria, esta via resulta lenta,

complicada e incierta.

*! La expresion planes y programas académicos que integran los estudios de educacion superior puede
entenderse en dos sentidos: en un sentido amplio equivaldria a la denominacién programa educativo que
se utiliza externamente, como lo hacen los CIEES y el PIF], y que incluye también a la planta académica,
la infraestructura y la organizacion; el sentido que emplea la UAM parece mas restringido pues se refiere
a los planes y programas de estudio segun estan definidos en el Reglamento de Estudios Superiores, esto
es, los objetivos de la formacion, el mapa curricular, las seriaciones y los contenidos de cada materia.

52 En contrapartida, por omision en el articulo aludido, la funcién de preservar y difundir la cultura recae
en las Rectorias de Unidad y la Rectoria General. No obstante, la propia dinamica de las actividades de
docencia e investigacion, y la obsolescencia de la estructura universitaria, han provocado que la tercera
funciéon, denominada como preservacion y difusion de la cultura pero identificada a veces como
vinculacion o extension universitaria, se desarrolle por parte de las Divisiones, los Departamentos y los
mismos profesores.

>3 La consigna puede enunciarse asi: “Todo el poder —académico- a los Consejos Divisionales”.
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Asi, el principio organizacional de diferenciacion/complementariedad de competencias
ha conducido en la practica a generar inconexiones entre los elementos (los subsistemas
de la estructura) y los procesos (el desarrollo de las funciones académicas). Esto limita
la capacidad organizacional para poner en practica decisiones estratégicas de alcance
institucional sin incurrir en cambios reglamentarios y éstos, a su vez, son refrenados por
el caracter horizontal de la estructura. Se trata de una circularidad que tiende a favorecer
el comportamiento inercial de la Institucion. Como se vera, esto es muy claro en el caso

de la docencia y ha repercutido en las intenciones de mejorar su calidad.

3.2.2.2 La Planeacion y Evaluacion de la Docencia.

De acuerdo con la estructura orgénica, la planeacion y evaluacion de la docencia como
tal corresponde al 4mbito divisional, especificamente a los Consejos Divisionales, pero
un andlisis minucioso de la legislacidon universitaria permite ver que hay cierta vaguedad

al respecto.

En términos de planeacion, segin el articulo 29 de la Ley Organica, a los Consejos

Divisionales les corresponde:

. Formular los planes y programas académicos de la division®.
II.  Planear el desarrollo y funcionamiento de la division.

El articulo 34 del Reglamento Orgénico anade:

V. Determinar anualmente las necesidades de personal académico que presenten los
Directores de Division para desarrollar los planes y programas académicos.
XIII. Aprobar la programacion anual de las unidades de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la evaluacion, la Ley Orgéanica no menciona explicitamente el tema en
. o , : 55
ninguna de las atribuciones de los organos colegiados o personales™, pero el

Reglamento Organico sefala que a los Consejos Divisionales compete (articulo 34):

> Se indica que a los Consejos Divisionales les compete nada mas formular dichos planes porque su
creacion o autorizacion para operar depende de que sean aprobados sucesivamente por el Consejo
Académico de la Unidad respectiva y el Colegio Académico.

>> A mediados de los afios setenta, el desarrollo de los sistemas de evaluacion en la educacion superior
todavia no era precisamente la preocupacion mas importante, e incluso el desarrollo de los sistemas de
planeacion estaba en sus primeros pasos. Ver Fernandez y Santini (1992/1993).
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X. Rendir por escrito informes anuales del desarrollo y funcionamiento de la Division,
ante el Rector de Unidad™;
XIV. Evaluar anualmente los resultados del desarrollo de los planes y programas
académicos de la Division.

Noétese en los articulos transcritos, de entrada, que no existe propiamente una referencia
a la planeacion y evaluacion de “la docencia” sino que solo se prescribe la evaluacion
del desarrollo de los planes y programas académicos. Pero la expresion planes y
programas académicos que se utiliza en la UAM, como se ha mencionado en una nota
previa, remite habitualmente a los planes de estudios en sentido restringido (objetivos,
estructura curricular, créditos, etc.) y deja fuera los otros componentes del proceso
educativo (la calidad de la planta académica, la eficiencia de la organizacion, la
infraestructura, los resultados). Asi, resulta que no hay una norma que indique
explicitamente la obligatoriedad de evaluar el desarrollo de “la docencia” como tal’’.
Ademas, aln asi, en la interpretacion restringida, es raro que un Consejo Divisional
realice la evaluacion periddica de los planes y programas asignada por la legislacion y
mucho menos que lo haga de manera anual. A propdsito, cabe sefialar que en este
aspecto la inercia institucional se alter6 por la influencia de agentes externos entre 2002
y 2006: por efecto del PIFI a nivel licenciatura y del PIFOP a nivel posgrado, los
Consejos Divisionales realizaron procesos anuales de autoevaluacion y planeacion del
desarrollo de los programas educativos en una perspectiva integral. No obstante, estos
procesos no tocaron la estructura organizacional, cuyos desacoplamientos se encuentran

en la base de las inercias institucionales.

La carencia tradicional de una practica institucional de evaluacion de la docencia por
parte de los Consejos Divisionales, tanto en sentido restringido como amplio, se ha
debido no solamente a esa forma limitada de apreciar la norma sino también a otros
factores interrelacionados que estan ligados a la estructura organizacional: a) el
desarrollo insuficiente de una cultura institucional de la evaluaciéon en general; b) la
carga enorme de tramites que deben validar, que tenian originalmente un sentido

académico pero se han vuelto meros procedimientos burocraticos °°; c¢) la carencia de

*% Hasta donde conozco, esta disposicion nunca se ha cumplido. En la Unidad Azcapotzalco el Informe
Anual del Rector de Unidad integra informacion de las actividades realizadas en cada Division.

>7 Con base en el principio del Derecho Publico que rige a la Institucion, segun el cual esta prohibido lo
que no esta expresamente permitido.

¥ Principalmente: periodos sabaticos e informes de periodos sabéticos de los profesores, reincorporacion
de alumnos, aprobacion de proyectos de investigacion e informes de avances y terminacion de proyectos
de investigacion, quejas de los alumnos.
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apoyo logistico para realizarla, como sistemas de informacion eficientes, y d) el

empalme de atribuciones de quienes deben llevarla a cabo de manera operativa.

Precisamente, para operar de la planeacion y evaluacion de la docencia, los Consejos
Divisionales tienen que apoyarse “en forma preferente”, segin el Reglamento de
Planeacion, en los documentos elaborados por los Directores de Division y los Jefes de
Departamento, los cuales, a su vez, deben apoyarse respectivamente en los
Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado y en los Jefes de Area de

Investigacion.

Sin embargo, las disposiciones del Reglamento de Planeacion tienen un caracter tan
general que no alcanzan a incidir en la operacion real de las actividades universitarias.

Por ejemplo, en su articulo 15 indica que “Compete a los Consejos Divisionales:

I. Programar y definir los tiempos para la elaboracion de los documentos de planeacion
de la Division que le correspondan; y
II. Emitir los lineamientos particulares de la Division”.

Como puede observarse, parte de sus limitaciones radica, paraddjicamente, en que
respeta las atribuciones de los drganos colegiados y personales y de las instancias de
apoyo establecidas en otros ordenamientos. Asi, esta autocontencion derivada del
principio de diferenciacion de competencias que ya se ha multicitado, se tradujo en la
ausencia de mecanismos vinculantes entre la norma general y las facultades de los

agentes".

La no aplicabilidad del Reglamento de Planeacion estéa relacionada también, quizas, con
la resistencia de la comunidad ha ser evaluada, sea desde dentro o desde fuera®. Por
ejemplo, en relacion con el tema de este trabajo, el Reglamento contiene un capitulo VI

dedicado a la evaluacidon externa que, aunque surgida pensando en los posgrados, se

> También peca de ilusion ya que establece plazos que son imposibles de cumplir en los hechos. Por lo
demas, las limitaciones del Reglamento de Planeacion exhiben la forma en que se ha construido la
legislacion universitaria, que en muchos casos es consistente en su ‘sistema’ pero incongruente con los
asuntos que debe normar.

% Los profesores han aceptado la evaluacion de las Comisiones Dictaminadoras porque esta asociada a
ingresos crecientes (promocion y estimulos) pero rechazan cualquier otra evaluacion, como se vera mas
adelante con el caso de la Beca a la Docencia. Incluso, algunos se manifestaron contra la evaluacion de
los CIEES. Los alumnos aceptan la evaluacion de su desempefio escolar porque “asi son las cosas” pero
en su momento rechazaron el EGEL. Los administrativos han rechazado siempre cualquier clase de
evaluacion. No hay un sistema de evaluacion de los directivos.
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generaliza a todos los planes y programas de estudio y que debe ser encabezada por el
Colegio Académico®. Sin embargo, este 0rgano nunca ha procedido a evaluar de esta
manera algin plan de estudios, sino que se ha dejado que la evaluacién externa sea
realizada por los CIEES, los organismos acreditadores de cada disciplina o el PIFI en el
caso de las licenciaturas, o por los CIEES y el CONACYT (Padrén de Excelencia,
PIFOP y PNP) en el caso de los posgrados.

En suma, hay inconsistencias entre los diferentes ordenamientos normativos que se
refieren a la planeacion y evaluacién de la docencia y entre éstos y la estructura
organizacional para llevar a cabo esas tareas. A esto se ha sumado una cultura inercial

de no evaluacion.

3.2.2.3 Investigacion y Docencia: Organizaciones Asimétricas.

Conviene mencionar aqui una disposicion normativa que ha marcado la historia de la
UAM en cuanto a la prevalencia de la investigacion sobre la docencia, es decir, el que
¢ésta haya pasado a un segundo plano en las tareas de los académicos, y que también
acuno6 las formas diversas en que se lleva a cabo la gestion de esta funcioén entre las
diferentes Divisiones. La creacion del Reglamento Organico en 1981 fue aprovechada
para establecer algunas definiciones académicas e institucionales y ampliar la estructura
de la Universidad que habia operado en los afios previos®. Para los fines de esta
exposicion, el interés radica en la creacion de las Areas de Investigacion y de dos
Instancias de Apoyo académico: los Jefes de Area y los Coordinadores de Estudios de

Licenciatura y Posgrado®.

El proceso de discusion para la aprobacion del Reglamento hizo emerger la existencia

de posturas diferenciadas respecto al modelo académico que debia seguir la Institucion.

6! Para ello el Colegio Académico debera constituir grupos de asesores externos propuestos por los
Consejos Divisionales; estas evaluaciones se guiaran por las Politicas Operacionales correspondientes y
se realizaran cuando lo determine el propio Colegio Académico (articulos 21, 23, 24 y 26).

62 La intencién primera del Reglamento era legalizar las diversas practicas que se habian desarrollado “en
las divisiones de las distintas Unidades” a partir de su fundacion, y que “con ciertas variantes menores, no
se oponian a la Ley Organica y habian tenido consecuencias favorables en el cumplimiento del objeto de
la Universidad” (Exposicion de Motivos del Reglamento Organico).

5 También se definieron las atribuciones de los drganos colegiados y del Secretario General y los
Secretarios de Unidad y se crearon las Secretarias Académicas en las Divisiones. Las caracteristicas y
consecuencias organizacionales de estas disposiciones en la complejidad institucional, las he analizado en
“Notas sobre la estructura compleja de la UAM”.
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A grandes rasgos, esas posturas podrian identificarse con los modelos que
caracterizaban a cada una las tres Unidades. La tension fue especialmente fuerte entre
los grupos representativos de Azcapotzalco e Iztapalapa, ya que los primeros defendian
el enfoque profesional-docente y los segundos el cientifico-investigacion. Entre los
temas a debate estuvieron las funciones de los Departamentos y la creacion de dreas
dentro de ellos. Algunos académicos pensaban que esos espacios subdepartamentales
debian agrupar a los profesores en funcion de las actividades de investigacion; otros,
que en funcioén de las actividades docentes; y un tercer grupo, que en ellos no habia que
dar preferencia a ninguna de las tareas universitarias sino funcionar como ‘areas

académicas’ integrales®. Finalmente, prevalecié la primera postura®.

Asi, el Reglamento Organico interpretd la organizacion académica que habia sido
indicada de manera general en la Ley Organica, es decir, la existencia de

Departamentos, y preciso:

“El Departamento es la organizacion académica basica de las divisiones constituida
fundamentalmente para la investigacion en disciplinas especificas o conjuntos
homogéneos de éstas, asi como para desarrollar actividades de docencia en esas
disciplinas de acuerdo a los planes y programas académicos de las diversas divisiones
que integran la Universidad”.

“Area es una organizacion dentro de los departamentos que se ocupa fundamentalmente,
0 cuyo proposito es ocuparse, del desarrollo de proyectos de investigacion en una
especialidad o en especialidades afines” ° [las cursivas son mias, GEM].

De esta manera, la investigacion obtuvo un espacio orgdnico para su despliegue
colectivo®, mientras que se dejo de lado la creacién de un espacio similar para el
desarrollo colegiado de la docencia. Es probable que esta omision haya sido producto de
dos supuestos distintos y combinados: que los buenos investigadores son también
naturalmente buenos docentes y que el desarrollo integrado de las actividades de
investigacion y docencia conduciria a la innovacién y la mejora didéctica (ya que la

incorporacién del nuevo conocimiento en la actualizacion permanente de los planes y

% La controversia persiste hasta la fecha.

% La solucion reglamentaria a este debate también puede analizarse en términos de los campos politicos
de Bordieau.

% RO, art. 3, 3ero y 4o0. parrafos.

57 Entre otros efectos, lo anterior se expresoé en el plano laboral pues a partir de entonces los profesores (al
menos los de tiempo completo) debian estar formalmente adscritos a un Area, y en el presupuestal ya que
las Areas y los proyectos de investigacion si se incluyen en la estructura programatico-presupuestal de la
Universidad.
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programas de estudio implicaria formas novedosas de ensefianza), de tal manera que
resultaba innecesaria una instancia adicional a las Areas de Investigacion®. Como se
demostrd con el tiempo, ambos supuestos fueron poco realistas no solo por el cardcter
ficticio del primero, sino también porque menospreciaban otras formas de ver la
docencia (dimension tedrica), porque estas otras formas predominaban en amplios
sectores de la Universidad (dimension practica) y porque la estructura misma no

favorecio el segundo (dimension organizacional).

En correspondencia con las definiciones anteriores, para encabezar las Areas de
Investigacion se creé la figura del Jefe de Area, dependiente del Jefe de Departamento
pero con atribuciones propias de organizacion y promocion. También se cred la figura
del Coordinador de Estudios de Licenciatura y de Posgrado, pero s6lo para “coadyuvar
con el Director de Division y los Jefes de Departamento” en el desarrollo de la
docencia. La asimetria organizacional se reflejo en la asimetria de las facultades de las

Instancias de Apoyo.

Un ejemplo de las inconsistencias: debido a la relevancia que la Universidad concedio
al desarrollo de los posgrados, para crear un programa de este nivel es obligatorio (al
formularse la propuesta de creacion) constituir un Comité integrado por algunos de los
profesores que impartan cursos en ¢l, con la responsabilidad general de coadyuvar al
Coordinador del programa en la conduccién del mismo (configurando una especie de
direccion colectiva). En cambio, esta figura no existe en el caso de los programas de
nivel licenciatura. A cambio, en algunos de éstos se han creado Comités de Carrera para
el apoyo a los Coordinadores de los programas, pero a causa de la carencia de
disposiciones normativas expresas, su conformaciéon de no es obligatoria sino
discrecional, dependiendo su creacion, permanencia y operacion de las necesidades y el

interés de cada Division y Departamento y de la buena voluntad de los profesores que

%% Se ha sefialado, por ejemplo, que el modelo de Areas de Investigacion y de Cuerpos Académicos tiene
su origen en la experiencia de los laboratorios cientificos, donde la investigacion y la ensefianza estan
intimamente ligadas a través del trabajo conjunto y de largo plazo entre el maestro y el discipulo, lo cual
difiere ampliamente de la ensefianza expositiva en el aula tradicional que ha sido habitual en otras
disciplinas.
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deseen participar (puesto que son actividades que no tienen un reconocimiento

suficiente)®.

A la larga, estas asimetrias organizativas tendran consecuencias importantes en el

desarrollo desigual de las actividades de investigacion y docencia. Ademas, las primeras

serian reforzadas por la orientacion de la carrera académica plasmada en el Tabulador

de Ingreso y Permanencia del Personal Académico (TIPPA) aprobado en 1985, asi

como por el esquema institucional de incentivos que se desplego6 en la primera mitad de
~ 70 . , . . . . .« .

los afios noventa', ya que en ningln casos se dio un valor significativo a las actividades

relacionadas con la docencia.

Por otra parte, la aprobacion del modelo de Areas de Investigacion como la figura
organica subdepartamental, no se consolid6 realmente de manera generalizada. Si bien
en algunas Divisiones y Departamentos los profesores se organizaron conforme a ¢l (es
decir, en torno a las actividades de investigacion), en otros muchos casos las Areas solo
constituyeron membretes con fines administrativos (principalmente presupuestales) o
encubrieron una afinidad orientada por los perfiles docentes de sus integrantes’'. Esto
tltimo tuvo dos efectos importantes. En primer lugar, que dichas Areas suplieran en los
hechos la carencia organica de espacios colegiados para la docencia y, en segundo, que
la gestion de la misma pasara a depender de los Jefes de Departamento, en
contraposicion a lo que determina la legislacion, como se verda mas adelante. Por lo
demas, cabe subrayar, las actividades ‘colegiadas’ de este tipo de Areas se reducen
tradicionalmente a una gestion administrativa, especificamente, a la asignacion docente
de los profesores, sin que aborden realmente las tareas de planeacion y evaluacion de la
docencia, a causa de las insuficiencias reglamentarias que se han expuesto en la

subseccidn anterior.

Asi, por la imposicion reglamentaria de un modelo académico, la docencia ha carecido
de un espacio para su desarrollo colegiado y las instancias (Areas y Comités) que

intentan reemplazarlo no pueden sustituir sus funciones. Esta situacion, junto con la

% Ademas, los Comités son instancias que colaboran en la conduccién académica y ocasionalmente en la
resolucion de los problemas operativos que se presentan en los programas, mas que espacios propios para
el desarrollo colegiado de la docencia.

7 El modelo del Sistema Nacional de Investigadores tampoco favorecia la docencia en esos afios.

"' Esto es importante para entender mas adelante, en el caso de la UAM, el impacto real de la
conformacion de Cuerpos Académicos promovida por el PIFI.
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orientacion de la carrera académica y los estimulos, contribuyeron a debilitar la
relevancia de la funcion docente en la vida institucional. Ademas, como se vera en
seguida, la organizacional divisional tampoco es propicia para una gestion integral de la

docencia.

3.2.2.4 La Organizaciéon Académica Divisional y las Atribuciones de los Organos

Personales y las Instancias de Apoyo.

Debido al modelo matricial”, el desarrollo de la docencia es principalmente una
responsabilidad de los Directores de Division, que deben ejercerla a través de los
Coordinadores de Estudios de Licenciatura y de Posgrado. En cambio, los profesores
estan adscritos a los Departamentos, por lo que dependen directamente de los Jefes de
¢éstos desde el punto de vista laboral y administrativo (y en lo académico, también de los
Jefes de Area de Investigacion). Pero la forma de poner en prdctica este modelo de
organizacion académica en la UAM —la normatividad especifica de la Institucion- ha
generado ambigiiedades y vacios en la determinacion de las responsabilidades sobre la

docencia.

Conviene reproducir la Exposicion de Motivos del Reglamento Orgénico. En el
apartado 3 referido a los Lineamientos relevantes de la organizacion académica, sehala

que:

“De acuerdo con la organizacién departamental aludida (la existencia de Areas de
Investigacion dentro de los Departamentos) se distribuyen las competencias entre
Directores de Division, Jefes de Departamento, Coordinadores de Estudios de
Licenciatura y Posgrado y Jefes de Area de Investigacion. Esta distribucién se hizo
conforme al criterio de que las principales actividades de investigacion se encuentran
bajo la responsabilidad de los departamentos y las areas y que la responsabilidad de la
docencia compete, principalmente, a la Division y la administracion a los Directores de
Division y, como coadyuvantes de los Directores, los Coordinadores de Estudios de
Licenciatura y Posgrado”.

“Los Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado son considerados como
instancias de apoyo en la conduccion y desarrollo de los planes y programas de
estudios...”

“El Colegio Académico ha considerado que los Directores de Division, los Jefes de
Departamento y los Jefes de Area de Investigacion, tienen que intervenir en

72 Una explicacion del modelo matricial, sus ventajas frente al vertical tradicional y su relacion con la
organizacion institucional que hay en la concepcion del PIFI puede encontrarse en Del Rio (2002).
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investigacién y docencia, procurando una vinculacion en el desarrollo de estas
funciones académicas, pero siempre bajo la idea de que la investigacion queda a cargo,
fundamentalmente, de la organizacion departamental a través de las areas, y la
docencia, en cambio, a cargo de la organizacion divisional”. [cursivas mias GEM]

Esta distribucion de atribuciones entre lo departamental y lo divisional tiene la finalidad
de hacer cumplir, en cuanto a la investigacion y la docencia, el principio de la
desconcentracion funcional y administrativa con el que se cred6 la UAM. Como la
estructura organizativa de la Institucion no se basa en relaciones jerarquicas verticales
sino en la diferenciacion de competencias casi horizontal entre los 6rganos colegiados y
personales y las instancias de apoyo, €stos estan obligados a la cooperacion entre ellos
para el cumplimiento del objetivo universitario. Por eso, ese principio se ha entendido
precisamente como una doble relacion: la diferenciacion y a la vez la
complementariedad de competencias sobre un mismo asunto entre distintos 6rganos.

So6lo que en el caso de la docencia esa doble dimensidon no queda muy clara.

El andlisis minucioso del Reglamento Orgéanico permite ver las inconsistencias, los
empalmes y las lagunas en las facultades de los 6rganos personales y las instancias de
apoyo que se ocupan de la gestion de la docencia. Como se ha dicho, la responsabilidad
de esta tarea se confiere a la organizacion divisional y ésta se encuentra a cargo de los
Directores de Division, pero segun dicho Reglamento (véase Anexo 3.2), éstos
solamente apoyan el cumplimiento de los planes y programas de estudios y participan
con los Jefes de Departamento y Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado
en la toma de decisiones para coadyuvar a su desarrollo. Se trata, pues, en realidad, para
los Directores de Division, de una responsabilidad académica compartida, que en los
hechos esta sujeta a la voluntad de los Jefes de Departamento pues los profesores
dependen absolutamente de éstos tanto en lo académico como en lo administrativo y lo
laboral. Es curioso que, en cambio, a los Directores de Division se les otorgue la
atribucion especifica, clara y completa de resolver los problemas administrativos de su
ejecucion (de los planes y programas de estudios) si bien deben escuchar a los

Coordinadores, que dependen de ellos.

Por otro lado, los Jefes de Departamento tienen la facultad de vigilar el cumplimiento de
los planes y programas de estudios cuando se trata de los profesores que pertenecen a

su Departamento. Esta disposicion tiene varios problemas. En primer lugar, es confusa
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pues el cumplimiento de los planes y programas de estudios puede referirse al objeto
(que se hayan cumplido en si los objetivos, contenidos y modalidades de conduccion y
evaluacion de los programas de las UEA), o al sujeto (que los profesores hayan
cumplido con lo establecido, incluyendo su asistencia y puntualidad a los cursos, y otras
actividades de docencia como la prestacion de asesorias a los alumnos). Es decir, no se
precisa si la accion de vigilancia recae sobre los planes y programas de estudios, sobre
los profesores o sobre ambos. La diferencia es sutil y puede parecer nimia pero, en el
marco de competencias expresas que rige a la UAM, sus efectos practicos son amplios.
La confusion puede dar lugar a la invasion de atribuciones y el conflicto o, peor aun, a
un vacio de responsabilidades. Si la accion de vigilar incluye los planes y programas,
los Jefes de Departamento tocan la esfera de competencia de los Coordinadores de
Estudios y, por ende, de los Directores de Division. Si recae Unicamente sobre los
profesores, entonces se presenta una disociacion funcional ya que los Directores de
Division y los Coordinadores de Estudios tienen una fuerte restriccion para realizar su
trabajo puesto que el hacerse cargo del cumplimiento de los planes y programas no
abarca el desempefio de los profesores. Y es posible también que, ante la duda o para

evitar conflictos, nadie asuma estos aspectos delicados de la tarea.

En segundo lugar, no se especifica en qué consiste la vigilancia y la Universidad no ha
podido establecer mecanismos para concretarla debido, por la parte académica, a cierta
interpretacion del principio dogmatico y excluyente de la libertad de catedra e
investigacion y a la fuerza politica del personal académico que se resiste a ser
supervisado; y por la otra parte, a que la actividad académica de los profesores esta
recubierta por la relacion laboral y ésta ha llegado a constituir una barrera casi
infranqueable para las autoridades. De hecho, la cuestion laboral es en general un
territorio extrafio o, cuando mas, una contrariedad para los Jefes de Departamento’”, que
son formalmente los ‘jefes inmediatos’ de los profesores. No existe ningin
ordenamiento institucional eficaz para que aquellos no se diga vigilen sino al menos

supervisen las actividades de los profesores, entre ellas la docente; mucho menos hay

3 Salvo excepciones, esta afirmacion es valida para todos los organos personales e instancias de apoyo:
Rectores, Secretarios, Directores de Division, Jefes de Departamento, Coordinadores de Estudios y Jefes
de Area. No es de extrafar, pues en general son académicos y el ethos y la racionalidad académica son
poco proclives a enredarse en la l6gica administrativa y los conflictos laborales. Las excepciones se deben
a una inclinacion personal y el interés que ponen algunos funcionarios en estos asuntos. La renuencia de
los académicos en funciones administrativas a complicarse la gestion ha sido aprovechada por el sindicato
para imponer condiciones laborales poco propicias a la eficiencia y la innovacion.
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mecanismos de sancion académica para los que no cumplen cabalmente sus
obligaciones. Hay, pues, una discordancia en la base organizacional de la Institucion
que entorpece la tarea de vigilar o supervisar el cumplimiento de los planes y

. , Co. . 4
programas de estudios por parte de los drganos personales divisionales’.

Por otro lado, el Reglamento Orgénico indica de manera muy clara -y en extremo
optimista- que los Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado tienen la
responsabilidad de procurar la continuidad y calidad del proceso educativo en su
conjunto. Adviértase, para empezar, que esta forma de expresar las atribuciones de los
Coordinadores es, respecto del objeto, conceptualmente mas amplia que la establecida
en ese Reglamento para los Consejos Divisionales, que se circunscribe a los planes y
programas de estudios en sentido restringido, segiin se explicd en una subseccion
anterior, y es, respecto de la funcion misma, mas general que la de los Directores (solo
coadyuvar). Es decir, a una instancia jerarquicamente inferior (los Coordinadores) se le
asignan responsabilidades cuyo alcance rebasa el de las superiores (los Consejos
Divisionales y los Directores de Division), y en el mismo ordenamiento legal. Esta
incoherencia normativa podria considerarse trivial si hubiera una politica institucional
que uniformara criterios de accion alineados con objetivos estratégicos, pues las
diferencias semanticas pasarian a un segundo plano. En ausencia de tal directriz, una y
otra enunciacién se vuelven mandatos sin valor. Pero la contradicciéon es mds grave

porque de ella se deriva la limitacion de las atribuciones de los Coordinadores.

En efecto, atendiendo al Reglamento, en los Coordinadores deberia recaer la operacion
de la planeacion, administracion y evaluacion integral de los planes y programas de
estudio en sentido amplio, incluyendo tanto las acciones y los resultados como a los
insumos y actores del proceso educativo en su conjunto. Sin embargo, como se ha
dicho, ellos dependen de los Directores de Division quienes, a su vez, tienen acotadas
sus atribuciones por las competencias de los Jefes de Departamento. Asi, la pretension
de ejercer tal responsabilidad reglamentaria por parte de los Coordinadores de Estudios
puede entrar en colisién con las facultades también reglamentarias de los Jefes de

Departamento. Por ejemplo, no es infrecuente que los Coordinadores se quejen de que

7 Estas inconsistencias en la organizacion divisional son reforzadas, como se apunta aqui, por la relacion
laboral, pero también por la orientacion de la carrera académica y las politicas institucionales. Véase el
caso de la Beca al Reconocimiento de la Carrera Docente mas adelante.
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los Jefes de Departamento no toman en cuenta su opinién cuando deciden la asignacion
de cursos, pero es un desdén que puede justificarse ya que éstos, de acuerdo con sus
facultades, deben considerar no so6lo las necesidades docentes (la mencionada
continuidad y calidad del proceso educativo) sino también otros factores, como las
actividades de investigacion, y aun los equilibrios politicos; ademas, también los
profesores con deficiencias en la docencia han ser programados debido a los incentivos
y las circunstancias laborales”. Hay lugar, por lo tanto, a una contraposiciéon de

intereses que no esta resuelta normativamente.

Se ha visto hasta aqui que, en conjunto, las inconsistencias entre las atribuciones de los
Directores de Division, Jefes de Departamento y Coordinadores de Estudios conducen a
la posibilidad de contradicciones e inconexiones entre sus ambitos de competencia, lo
que se traduce en la inoperancia de la estructura divisional de gestion de la docencia. A
fin de cuentas, esta lasitud organizacional es permisiva de una docencia mecdnica e

inercial.

Si ademads se toma en cuenta que, por la estructura matricial, en un plan de estudios
intervienen generalmente varios Coordinadores de Estudios y Jefes de Departamento, se
comprenderd que lograr la continuidad y calidad del proceso educativo en su conjunto
excede el poder de cada Coordinador de Estudios, y de los Directores, e implica una
enorme, compleja y paciente labor de colaboracion y consenso entre varios oOrganos,
instancias de apoyo y profesores. Esta es la razon, entre paréntesis, de la comisionitis
que padece la gestion de la docencia, pero que es igualmente cronica en el conjunto de

actividades de la Institucion a causa de su estructura horizontal.

Es claro, entonces, que para llevar a buen puerto la gestion de la docencia en la UAM
se requiere obligadamente de un arte cooperativo que esta mas alla de la norma aunque
ésta sea su fuente. El Reglamento Orgéanico supone que los intereses de todos los
agentes confluyen hacia un Unico objetivo académico e institucional, y que todos estan
dispuestos a poner de su parte, pero la realidad -necia- no es tan complaciente. El disefio

de las atribuciones no favorece la coordinacion de la estructura sino las tendencias

7 Aunque un profesor no imparta clases, hay que pagarle su salario.
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disipadoras y orilla a los agentes a tejer relaciones semi-formales (como las comisiones)

o informales (amistad, compromisos politicos) para que los asuntos (medio) marchen.

3.2.2.5 Las Condiciones de Operacion.

La situacion es todavia mas complicada si se toman en cuenta otros aspectos. Por
ejemplo: a) las Divisiones no cuentan con instancias adecuadas de asesoria y orientacion
pedagogica y educativa’®; b) los Coordinadores de Estudios no tienen facultad para
crear comisiones que les ayuden a lograr la continuidad y calidad del proceso educativo
en su conjunto sino que, para ello, deben recurrir a los Directores de Division o Jefes de
Departamento; c) los Coordinadores de Estudios (y los Jefes de Departamento en lo que
atafie a la docencia) ocupan la mayor parte de su tiempo en la asignacion docente, la
atencion a los alumnos y la solucion de los problemas de ejecucion de los planes y
programas (como reemplazo de profesores ausentes, cambios de horario y busqueda de
aulas disponibles a ultima hora, autorizacion de cambios de grupo, reimpresién de
materiales de apoyo) '’; d) salvo excepciones, los Coordinadores de Estudios (y en su
caso los Jefes de Departamento) no cuentan con el apoyo técnico administrativo
indispensable para realizar todas estas labores’®, y ¢) el estado y funcionamiento de las
instalaciones, los equipos y los acervos documentales que son indispensables para
soportar los procesos de ensefianza y aprendizaje estdn, en general, fuera de las

competencias de los Coordinadores de Estudios porque dependen de los Jefes de

76 Algunas Divisiones se apoyan en las areas académicas relacionadas con la educacion y la pedagogia
con que cuentan.

77 El Reglamento Orgénico otorga también otras tareas importantes a los Coordinadores de Estudios de
Licenciatura y Posgrado: coadyuvar con el Directores de Division y los Jefes de Departamento
correspondientes en la coordinacion de actividades para el disefio y revision de los anteproyectos de los
planes y programas de estudios y en la determinacion de las necesidades de docencia para su desarrollo;
pueden acordar con el Directores de Division las medidas necesarias para apoyar las UEA (no se dice
explicitamente que deben tomar en cuenta a los Jefes de Departamento); gestionar ante quien corresponda
la solucion de problemas; orientar a los alumnos en cuanto a las asesorias que prestan los profesores (que,
otra vez, es una actividad que debe ser vigilada por los Jefes de Departamento, tanto en el ambito
académico como en el laboral), y promover cursos de informacion sobre los planes de estudio (que
también deben hacer los Jefes de Departamento; esta disposicion se explica por la necesidad que habia en
los primeros afios de preparar al personal académico en el modelo UAM y en los planes de estudio que
estaban en construccion). Por ultimo, pero no al ultimo, nétese que la integracion de informacion que
deben hacer los Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado tiene propositos de difusion. En la
época en que se redactd el Reglamento Organico la evaluacion no era una preocupacion sobresaliente;
como es natural, el énfasis estaba en dar a conocer la oferta educativa de la Institucion.

" La opcién ante este problema ha sido que los Directores de Division, Jefes de Departamento,
Coordinadores de Estudios o los mismos Rectores de Unidad contraten asesores o consejeros de manera
temporal o por obra determinada, paguen honorarios a los profesores o usen ayudantes, todo lo cual
recomplica por razones presupuestales y administrativas.
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Departamento o de la Secretaria de Unidad debido al modelo de organizacion

administrativa’.

Asi, los Coordinadores de Estudios (como los Directores de Division y los Jefes de
Departamento) se encuentran absorbidos por la operacion administrativa cotidiana, sin
respaldo legal adecuado, tiempo ni herramientas para poder dedicarse a procurar la
continuidad y calidad del proceso educativo en su conjunto. Aparte de que algunos de
ellos estan ocupados también en hacer los puntos necesarios para conseguir las becas y

los estimulos debido al disefio de la carrera académica®.

Respecto de estas cuestiones cabe decir que se trata, de nuevo, de carencias en la
estructura organizacional que hunden sus raices en la idea primigenia de que las
actividades del ambito académico deben ser realizadas por el propio personal
académico. En los primeros afios de vida de la Institucion estos asuntos podian
resolverse de manera muy sencilla porque la comunidad era pequena, los problemas
simples y el vigor comunitario indiscutible, pero con el tiempo la Universidad cambid
de escala y no tuvo la vision ni el aplomo que se requerian para incorporar los cambios

estructurales correspondientes al incremento de su complejidad.

La diversidad de modos de operacion que hay entre las Divisiones de la Universidad,
gestadas en su origen, y las restricciones de orden laboral y presupuestal acumuladas
con los afios, han impedido que se logre llegar a una solucién homogénea para resolver
estos problemas®. Como se ha mencionado, la estructura organizacional permite que en
algunas Divisiones los Coordinadores de Estudios estén vinculados mas realmente a los
Directores, mientras que en otras lo estén mas a los Jefes de Departamento, y que en

algunas los primeros puedan ejercer su liderazgo en la gestion de la docencia mientras

7 El principio de la desconcentracion administrativa se aplico solamente (y de manera parcial) entre la
Rectoria General y las Unidades. Dentro de éstas, se aplicd lo contrario. Para que las Divisiones se
concentraran en las labores estrictamente académicas, se decidio centralizar los servicios administrativos
y de apoyo en oficinas dependientes de las Secretarias de Unidad (Duran y Diaz, 92/93: 194). Como ha
seflalado Ibarra, este esquema provenia de una tradicion gerencial en el manejo de la gestion universitaria
(Ibarra, 2005: 27 y 28).

% Por una parte, la Institucion no ha podido encontrar un modelo que le permita valorar adecuadamente
las tareas de gestion frente a los incentivos que se otorgan por la docencia y la investigacion. Por la otra,
muchos profesores ocupan los puestos de gestion como una tarea secundaria respecto de sus actividades
académicas.

¥ Desde 1991 se planteé la necesidad de atender el problema de la desconcentracion/centralizacion en el
funcionamiento de las Divisiones y la Universidad (UAM, 1991), pero poco se ha avanzado al respecto.
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que en otras los segundos jueguen un rol mas preponderante en ella. Todo depende de la
historia y circunstancias de cada Divisién™. Puede decirse que hay nueve modalidades
de operacion del modelo matricial y que no hay hasta el momento elementos practicos
para constatar que una es mejor que otras. Ademads, una definicioén institucional mas
precisa al respecto entrafiaria imponer exclusiones y, ademas, correr el riesgo de que no

se aplicase realmente (como sucedid con la creacion de las Areas de Investigacion).

En suma, de conformidad con los modelo de ambigiiedad organizacional, en la UAM se
registra una integracion y coordinacién insuficientes de las actividades relativas a la
gestion de la funcion docente, ya que coexisten relaciones que suponen la
complementariedad pero en realidad operan con base en la superposicion y el
antagonismo de facultades, generandose lagunas e inconexiones entre los elementos y
procesos del sistema. Asi mismo, la estructura académica, basada en Ia
desconcentracion funcional, provoca ambigiiedades, traslapes y vacios en la distribucion
de responsabilidades sobre la docencia entre los Directores de Division, Jefes de
Departamento y Coordinadores de Estudios. A ello se afiade una estructura
administrativa obsoleta. Este cuadro provoca, por una parte, que la administracion de la
docencia tenga que desarrollarse sobre una serie de relaciones semiformales e
informales que a veces complementan y a veces sustituyen las atribuciones formales,
con la ineficiencia subsecuente, y por la otra, que la organizacién académica no esté en
condiciones de llevar a cabo el seguimiento del proceso educativo en su conjunto, es

decir, de la funcion docencia como tal.

Ademas, los diferentes modelos divisionales fungen como contrapesos entre si,

obstruyendo una solucion genérica al problema organizacional.

Por tal complejidad estructural, la planeacion y evaluacion de “la docencia” en la UAM

se deslizo en los hechos hacia la mera evaluacion de los docentes.

%2 En algunas, los profesores son tradicionalmente més participativos, los grupos académicos mas sélidos
o las redes informales mas sélidas que en otras. Algunas han tenido la iniciativa y condiciones para
desarrollar programas especificos relacionados con la docencia y desplegar apoyos técnico-profesionales
para su gestion, mientras que otras siguen operando inercialmente.
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3.2.2.6 La Evaluacién de los Docentes y la Beca al Reconocimiento de la Carrera

Docente.

La evaluacion de los profesores en la UAM tampoco se salva del problema
organizacional. Para empezar, estd bifurcada: como académicos corresponde a las
Comisiones Dictaminadoras y como docentes a los Consejos Divisionales, segun el
RIPPPA. En efecto, los productos del trabajo docente (como numero de cursos
impartidos, elaboracion de programas, produccion de material didactico y asesoria de
trabajos terminales) son tomados en cuenta por dichas Comisiones, junto con los demas
productos académicos, para calificar la promocion y el otorgamiento de la mayoria de
los incentivos a los profesores, con base en el TIPPA®. Pero en cuanto a la funcion
docente como tal, la evaluacién corresponde hacerla a los Consejos Divisionales® y de
conformidad con el articulo 215 de dicho Reglamento, que describe el conjunto de
actividades relacionadas con la docencia que debe realizar un profesor (ver Anexo 3.3).
Puede decirse que dicho articulo expresa una perspectiva integral sobre la funcion
docente ya que manda, por ejemplo, la evaluacion, revision y actualizacion de los
programas de estudio, la innovacién educativa y el trabajo colectivo de los profesores
fuera del aula®. Por esto cabe comentar que, de cumplirse a cabalidad con las doce
actividades que integran la funcion docencia, hace mucho que en la Institucion se
tendrian practicas docentes actualizadas en lo didactico y disciplinario y probablemente
centradas en el aprendizaje de los alumnos, congruentes con la filosofia educativa de la
Institucion plasmada en las Politicas Generales de Docencia que estuvieron vigentes

entre 1985 y 2001.

%3 La mayoria de los incentivos (especialmente el EDI, la BP y el ETAS) se conceden con base en los
productos del trabajo porque siguen la concepcion con que se cred el TIPPA, esto es, precisamente, que la
medicion de los resultados de la actividad académica puede realizarse a través de los productos de la
misma. Indudablemente, detras de esta concepcion se encuentra la idea de que la actividad académica
tiene como eje a la investigacion, idea que prevalecia cuando se elaboraron el Reglamento Organico,
Reglamento de Planeacion, el RIPPPA 82 y el TIPPA.

% Dice: “El personal académico presentara en diciembre de cada afo, ante el jefe de departamento
respectivo, un informe de las actividades académicas desarrolladas durante el afio, que debera ajustarse a
los lineamientos que para el efecto aprueben los consejos divisionales” (RIPPPA, art. 220). A su vez, los
Jefes deben enviar dicho informe al Consejo Divisional. “Los Consejos Divisionales definiran los
criterios y procedimientos para la evaluacion de las actividades de docencia, investigacion y preservacion
y difusion de la cultura, en funcion de los objetivos de la propia division. En el caso de docencia, la
evaluacion debera considerar periodos trimestrales, los informes anuales de los profesores y la opinion de
los alumnos mediante encuestas idoneas que contemplen los elementos del articulo 215 de este
Reglamento” (art. 220 Ter).

% Lo indica el verbo participar utilizado en la descripcion de estas actividades.
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Ahora bien, la segunda clase de evaluacion estd asociada a la creacion de la Beca al
Reconocimiento de la Carrera Docente (BRCD) en 1992 pues, precisamente, la
Institucidn considerd que este incentivo era un instrumento adecuado apoyar la tarea de

los Consejos Divisionales de evaluar a los docentes.

Las principales intenciones de la BRCD fueron tres: motivar la permanencia del
personal académico en la Universidad; impulsar la revalorizacion de la docencia, y

8 Por ello, a diferencia de los

“lograr mas calidad en las actividades que la integran
otros incentivos que se basan en productos y son evaluados por las Comisiones
Dictaminadoras, a la BRCD se le imprimieron dos caracteristicas especiales: ser
otorgada por los Consejos Divisionales y tomar en cuenta la autoevaluacion de los
profesores y la opinion de los alumnos, los Jefes de Departamento y los Coordinadores

de Estudios®’. Se decia:

(13

. el proposito de la Beca al Reconocimiento de la Carrera Docente, consiste
en reconocer la actividad docente en forma integral y evitar las practicas de una
docencia reiterativa y mecdnica, por tal razén se atribuyd a los consejos
divisionales, con base en las facultades conferidas por la Ley y el Reglamento
Organicos la de practicar para efectos del otorgamiento de la Beca, el andlisis
de los informes anuales de actividades de los miembros del personal académico,
con especial énfasis en las actividades descritas en el articulo 215 ** [cursivas

GEM].
Sin duda, la Beca ayudo a elevar la disposicion de los profesores a dar clases y, junto
con los otros incentivos, a incrementar la permanencia del personal académico en la
Universidad. Sin embargo, no logrd evitar las practicas de una docencia reiterativa y
mecdanica ni reconocer la actividad docente en forma integral. Cierto equivoco en la
redaccion del articulado y varias cuestiones organizacionales dieron lugar a que la Beca
se otorgase normalmente sélo por la cantidad de horas de clase impartidas®. La
imprecision textual consiste en que, a pesar de que el Reglamento prevé de entrada que

la evaluacion debe realizarse sobre las doce actividades que integran la funcidon

% Exposicion de Motivos del RIPPPA.

% En teoria, la evaluacion de la docencia desde la perspectiva integral deberia comprender también la
opinién de los pares (Rueda y Torquemada 2004; Loredo 2004). En el caso de la BRCD, los informes de
los profesores debian servir como autoevaluacion pero, como se verd, la Institucion no ha podido
desarrollar este instrumento. Por otro lado, la evaluacion de los pares depende de la existencia de
instancias de trabajo colectivo sobre la docencia, que tampoco han podido desarrollarse en la UAM.

¥ Exposicion de Motivos del RIPPPA.

% Ademas: “Sera condicion necesaria para solicitar la Beca, haber impartido unidades de ensefianza-
aprendizaje durante al menos dos de los tres trimestres anteriores” (articulo 274-2).
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docencia, inmediatamente afiade una cortapisa. En efecto, el segundo articulo de la
seccion correspondiente a la BRCD indica que “El reconocimiento de la carrera docente
se hara con base en la evaluacion anual de las actividades indicadas en el articulo 215 de
este Reglamento, con especial énfasis en la imparticion de las unidades de ensefnanza-
aprendizaje durante un afno”. Asi, este “especial énfasis” sirvio como piedra de toque
para justificar un procedimiento de evaluacion que dejé de lado la mayor parte de las

actividades sefaladas en el 215 y se reduce a considerar las horas de clase impartidas.

La interpretacion amplia (de la funcion docente en sentido integral) encontrd cinco
obstaculos practicos (pero estructurales) para desarrollarse. En primer lugar, que la Beca
fue asumida sobre todo como un complemento ordinario y simple de los ingresos
salariales de la mayoria de los profesores, generandose poco interés por establecer
criterios de mayor exigencia relacionados con la calidad de la docencia. Con los afios,
esta inaccion, nutrida por las circunstancias que se mencionan en seguida, se convertiria
en una forma acostumbrada de ver y hacer las cosas -de ser- por parte del personal
académico, desarrollandose una ‘logica de la pertinencia’ por la cual la racionalidad
maximizadora de los actores (profesores y directivos) se acomoda a la morosidad de la
estructura institucional y ésta no puede salir de su letargo porque esa conducta se ha

vuelto un mito legitimado.

En segundo lugar, la carencia de mecanismos para recopilar, sistematizar y analizar la
informacion relacionada con las actividades de la docencia, pues una valoracion integral
del desempeiio de los profesores (o conforme al 215), sea individual o como conjunto,
implica, ademdas de criterios, el desarrollo de un complicado sistema de medicion
cuantitativo y cualitativo de las actividades y los resultados, del que la UAM no dispone
(en cambio, el “nimero de horas frente a grupo” es un indicador determinable con
facilidad). De hecho, por la precariedad del sistema de informacion, la encuesta a los

, - (e 90
alumnos y los informes de los profesores se han vuelto meros tramites burocraticos .

En tercer lugar, los limites estructurales a la accién de los Directores de Division, los

Coordinadores de Estudios y los Jefes de Departamento, que ya se ha descrito en la

% Algunas Divisiones han intentado establecer ciertos parametros para estratificar los resultados que
obtienen los profesores y determinar minimos de aceptabilidad, tanto en la encuesta como en los
informes, pero con escaso €xito.
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subseccion anterior. En cuarto lugar, la inexistencia de espacios para la discusion
colectiva sobre el trabajo docente que permitan aplicar criterios no personalizados para
la evaluacion entre pares, también referida antes. Y por ultimo, pero no al ultimo, la
falta de acoplamiento entre el contenido del articulo 215 del RIPPPA y los enunciados
de las Politicas de Docencia, tal que permita definir el perfil ideal del docente de
calidad en la UAM y fungir como parametro de la evaluacion. Por ejemplo, si en una
Division o Departamento se intenta fijar ese parametro, de inmediato se enfrenta la
oposicion de profesores que arguyen la ausencia de un marco institucional para hacerlo.
Hay, pues, un circulo vicioso por el cual no pueden adoptarse medidas institucionales
para la evaluacion de la docencia y los docentes porque se depende de los Consejos
Divisionales y en éstos no se adoptan medidas porque se depende de las reglas

institucionales.

Dadas las circunstancias anteriores, derivadas de la complejidad normativa y
organizacional, la via sencilla que tomaron todas las Divisiones fue atender el “especial
énfasis” que sefiala el articulo 274-2 y otorgar la Beca a todos los profesores que

1°'. Asi, la practica de

impartieran al menos el minimo de horas que establece el 274-1
otorgar la Beca de manera casi automatica se volvié usual. Por cierto, este
acomodamiento de las conductas institucionales no solo ilustra el manejo politicamente
correcto (facil) de una situacion dificil, sino también el fenomeno de inclinaciéon al
isomorfismo mimético que ocurre entre las Divisiones de la UAM en torno a estandares
de funcionamiento que alimentan la percepcion de que las practicas corrientes, por ser
asi, son correctas, convirtiéndose a la larga en valores socialmente aceptados que

refuerzan las tendencias a la conservacion del orden existente (delimitado por la norma

en vigor).

Bajo estas consideraciones puede decirse que la evaluacion de los docentes en la UAM

(en sus dos vertientes) tiene un fuerte sesgo burocratico y sumativo, en contraposicion a

! En la historia de la Beca, los casos de no otorgamiento han sido extraordinarios y se han debido
principalmente a cuatro motivos: i) un error de calculo por el cual el profesor que la ha solicitado no
alcanza el niimero minimo de horas establecido; ii) la no entrega oportuna de los informes anual o
trimestrales; iii) la inasistencia a clases de manera abierta y reiterada, y iv) un mal trato a los alumnos.
Como puede observarse, las dos primeras causas son mas de indole burocratica y rara vez han
representado un problema para los Consejos Divisionales. En cambio, las dos tultimas han ocurrido
generalmente gracias a la presion de los alumnos, después de varias llamadas de atencion a los profesores
involucrados por parte de los Coordinadores de Estudios, los Jefes de Departamento y los Directores de
Division, y no sin agrios y largos debates en el 6rgano colegiado.
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los criterios de integralidad, creatividad, flexibilidad y retroalimentacién (evaluacion
formativa) que deben prevalecer en la actualidad (Canales, 2004; Loredo, 2004) y que

serian mas congruentes con la filosofia de la Institucion.

La Universidad no ha podido revertir esta situacion porque resolverla conlleva
profundas modificaciones de orden reglamentario (de la estructura organizacional) v,
sobre todo, contender con el habitus académico de la mayoria de los profesores, como

se vera a continuacion.

3.2.3 La Filosofia Educativa

Esta seccion expone en qué consiste la nueva filosofia educativa de la Institucion a
partir de 2001, los motivos de su reelaboracion y cémo se ha intentado instrumentarla.
Se trata de un proceso de cambio organizacional tipicamente adaptativo que puede
imaginarse como una ola, donde la acumulaciéon de las fuerzas del cambio corresponde
a los afos 1994-1999, y la cresta al periodo 1999-2001 precisamente, en que tuvo el
impulso mas fuerte y se modificaron las Politicas de Docencia, para luego esparcirse

con lentitud.

Paralelamente, este proceso de cambio organizacional puede observarse,
salvaguardando las diferencias de naturaleza y escala, desde el marco analitico del Ciclo
de las Politicas Publicas’. La primera fase (1994-1999) corresponde a la conversion de
una situacion problematica en un problema publico (en este caso, institucional). La
segunda, 1999-2001, a su inclusion en la Agenda (publica/institucional) y su definicion.
La tercera, en 2001, a la toma de una decision. La siguiente, de 2001 en adelante, a su

implementacion™.

%2 Pueden determinarse: problema social concreto, intencionalidad, coherencia, actos formales, cambio de
conductas que se pretende y beneficiarios (Knoepfel y otros, 2003).

% El Ciclo es una herramienta analitica para comprender l6gicamente los procesos de las politicas, por lo
que no es forzoso que coincida con las secuencias de los procesos reales. Ademas, como se vera, estos
ultimos no necesariamente se completan. El esquema que aqui se utiliza esta basado en las cinco fases
que proponen Knoepfel y otros (2003).



116

3.2.3.1 El Proceso de Reflexion sobre la Docencia.

En general, la evaluacion de los resultados de la docencia no fue un tema que
preocupara demasiado a la comunidad y las autoridades de la UAM hasta mediados de
la década de los noventa. Cierto animo complaciente se nutria del éxito que habia
logrado la Institucion en sus pocos afios de vida. Tanto en materia de docencia como de
investigacion y de preservacion y difusion de la cultura, en menos de veinte afios se
habia alcanzado una posicion sobresaliente entre las instituciones del pais y también

habia reconocimiento en el extranjero.

La situacion comenzo6 a modificarse en sintonia con las nuevas tendencias evaluatorias
que impregnaron al sistema nacional de educacion superior (véase capitulo 2). Una vez
mas, la UAM intentaria situarse en la delantera mediante un intento de cambio iniciado
en el vértice de la estructura (en su rama ejecutiva). En el periodo 1993-1997 el Rector
General de ese momento se interes6 por conocer el estado que guardaba “el desarrollo
de los planes y programas de estudio” y dio a conocer al cuerpo directivo de la
Universidad, hasta el nivel de Jefes de Departamento, algunas estadisticas de
licenciatura que mostraban datos muy alarmantes, entre otros: 1) bajas tasas de
eficiencia terminal, 2) indices elevados de reprobacién y desercion, especialmente en el

. - . . 94
primer afio, y 3) que los alumnos tardaban mucho tiempo en terminar su carrera” .

Aunque la preocupacion del Rector General era compartida por algunos profesores,
puede decirse que la informacion proporcionada al cuerpo directivo de la Universidad
goteod de manera muy lenta, escasa y pulverizada hacia el conjunto de la comunidad, sin
que provocara en el corto plazo acciones de respuesta significativa para profundizar el
diagnéstico y enfrentar los problemas. El reducido impacto de este planteamiento inicial
esta relacionado con la complejidad de la estructura organizacional que se ha descrito en
la seccion anterior. La estructura habia generado un estado inercial en el desarrollo de
la funcion docente y era incapaz de transmitir hacia abajo las recientes preocupaciones
de la directiva. Sin embargo, las inquietudes comenzaron a aglomerarse en distintos

espacios influyentes del territorio académico y directivo, de forma tal que llegaron a

 Excepto el de Medicina, todos los planes de estudio contemplan cuatro afios como plazo normal para
los alumnos de tiempo completo y el doble para los de medio tiempo; las estadisticas mostraban
promedios que iban de los cinco a los siete aflos y casos extremos de hasta diez para los primeros (los
alumnos inscritos de medio tiempo representan historicamente entre el 5 y el 12 por ciento del total).
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constituir una opinién significativa que reclamaba el cambio. Asi, la situacion

problematica fue configurandose en un problema relevante para la Institucion.

Para tratar de sacudir la inmovilidad, el siguiente Rector General empled una estrategia
de choque colectivo, recogiendo las inquietudes dispersas entre muchos profesores. Sin
que hubiera experiencias semejantes en el pasado, convocd a toda la universidad, al
inicio de 1999, a realizar un amplio Proceso de Reflexion sobre la Docencia, que
buscaba mejorar esta funcion y, a través de ello, fortalecer el sentido de identidad e
integracion de la comunidad en tanto que comunidad académica, comunidad del

conocimiento. Es decir, el tema de la directiva se volvid un tema piblico®.

Conviene mencionar aqui los elementos del diagnostico preparatorio formulado por el
Rector General, pues apuntaba a develar el problema organizacional. Se reconocia que,
mas alla de las cifras mencionadas, en la Institucién imperaba una docencia de “tipo
inercial”, entendida ésta como la “reproduccion mecénica de un conocimiento

. 96
estandarizado”

, Y que, en ese marco, se consideraba a los alumnos como objetos
pasivos de la ensefianza. Se afiadia que hay “muchas causas que explican los defectos e
insuficiencias de la docencia”: el nivel deficiente en la formacion anterior de los
estudiantes, la falta de instalaciones y recursos, las inercias de la formacion
especializada frente a las nuevas tendencias de la formacién integral, y el peso
“concedido a la investigacion en los mecanismos de evaluacion, cuya consecuencia es la
fragmentacion y el descuido, inevitable, de la docencia, como labor secundaria”.
Respecto de esto ultimo, se precisaba que la docencia se habia desvinculado de la
investigacion debido al énfasis que la Institucion habia puesto en el desarrollo de esta
ultima funcién, de modo que, aunque los profesores realizaran docencia e investigacion,
lo hacian como “dos actividades distintas y separadas®, y por consiguiente, “la docencia
resulta una carga para el investigador”. Mas adelante se aclaraba que en esa falta de
vinculacion “...hay un ingrediente personal, una responsabilidad de los académicos que
casi no hace falta sefialar. No obstante, en lo fundamental, es un problema de

organizacion, que se refiere a las politicas generales y a los mecanismos bdsicos de la

institucion” [cursivas GEM]. Ligado a lo anterior se reconocia también que la docencia

% En términos de Implementacion, esa convocatoria equivaldria a la “declaracion provocadora” que
propuso Elmore (1985) para realizar el “mapeo regresivo”.

% Las citas de este parrafo han sido extraidas de Una reflexion sobre la Universidad, desde la docencia,
UAM, septiembre de 2001, pp. 20 a 41.
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se practicaba de manera individual y fragmentada pues la responsabilidad del profesor
“se limita a impartir su curso”. Frente a todo ello, se convocaba a recuperar la docencia
como una responsabilidad comiin, un proyecto colectivo y una actividad colegiada:
“Para mejorar nuestro desemperio necesitamos contar con mecanismos colectivos de

evaluacion, de retroalimentacion y reflexion”.

Asi pues, aunque el diagndstico precedente se hacia cargo de la complejidad del
problema de la docencia, centraba sus causas en la organizacion y las politicas de
desarrollo institucional aplicadas hasta entonces (que han sido expuestas en la seccion

anterior).

El Proceso de Reflexion mismo es muestra de la complejidad organizacional y la
parsimonia que afecta la toma de decisiones trascendentes en las estructuras formales de
la UAM vy es un claro ejemplo de como el principio de legitimidad se sobrepone al de
eficacia’’. Se tratd de un proceso de reflexion verdaderamente amplio y participativo,
que estaba pensado para seis o siete semanas y durd dos afios; se realizaron multiples
reuniones en todas partes y a todos los niveles y se elaboraron numerosos documentos
de distinto tipo; y aunque al final se alcanzaron ciertos consensos en las modificaciones
reglamentarias acordadas por el Colegio Académico, la discusion no estuvo exenta de
tensiones, divergencias y reproches’. Como indica Aguilar, la construcciéon de este
proceso decisional resultd ‘“‘contingente y tornadiza”, “inestable y malamente
estructurada, sin patron de comportamiento, semejante al modelo de anarquias

organizadas” (Aguilar, 1992: 37).

Pero en conjunto, desde al dngulo de la etapa de Formacion de la Agenda del Ciclo de
Politicas, el Proceso cumpli6 con los elementos de conflictividad, urgencia y visibilidad
que permiten caracterizar un problema publico: a) transitar distintos niveles de publicos:
de la atencion de grupos de interés especificos a una atenciéon amplia; b) conseguir un

consenso entre la comunidad universitaria sobre la necesidad del cambio, y c) llegar a

”” Del Castillo, 2005.

% Algunos profesores argumentaron, con poco juicio autocritico, que los problemas se debian tinicamente
a que habia caido el nivel de preparacion que traian los alumnos desde la educacion media y sugirieron
que la solucion estaba en ser mas estrictos en los criterios de aceptacion de los aspirantes; otros los
atribuyeron simplemente a las condiciones en que se trabajaba (salarios bajos, malas instalaciones, falta
de equipo, incompetencia de las autoridades, etc.). Sin embargo, hubo también quienes asumieron que la
cuestion era mas compleja y que debia revisarse el planteamiento educativo institucional en su conjunto.
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ser competencia de la autoridad (el Colegio Académico)’’. También puede afirmarse
que esta fase del Proceso constituy6 un procedimiento mixto de top-dawn / bottom-up,
en donde la iniciativa proviene de “arriba” pero se somete a la consideracion de los
agentes de “abajo” para que éstos la asimilen, enriquezcan, redefinan y “suban” a las
instancias donde las conclusiones deben legalizarse y decidirse la forma de

implementacion'®.

En todo caso, el Proceso permitid confirmar las intuiciones del diagndstico
preparatorio, profundizar en las causas de la situacion y apuntar algunas lineas de accion

para atenderlas, aunque é€stas ultimas no pudieron desplegarse adecuadamente.

3.2.3.2 Las Nuevas Politicas Generales y Operacionales de Docencia. Su contenido.

El Proceso de Reflexion culmind en marzo de 2001 con la aprobacion de las nuevas

Politicas Generales de Docencia y la creacion de las Politicas Operacionales de

: - frai 101
Docencia por el Colegio Académico .

En ellas subyace una filosofia educativa que considera a los alumnos como participantes

activos en su propia formacion, habilitados para aprender a aprender y desenvolverse

10

con bases solidas no solo profesionales sino éticas en un mundo diverso -, es decir, un

% En este caso también pueden notarse otros elementos: precedentes, actores iniciadores, sucesos,
etiquetacion, complejidad técnica, temporalidad y mecanismos de difusion. Cobb y Edler citados por
Aguilar, 1992: 35.

"%En el modelo sintesis de Sabatier (1986a), la fase de Implementacion esta mezclada con la de
Formacion de la Agenda.

1Al Colegio Académico le compete emitir Politicas Generales y Operacionales; a los Consejos
Académicos de las Unidades, Politicas Operativas, y a los Consejos Divisionales, Lineamientos.

12 De acuerdo con las Politicas Generales, 1a Universidad pretende “Formar profesionales con una solida
base cientifica, humanistica y técnica, enriquecida con el avance del conocimiento, la concurrencia
disciplinaria, el desarrollo cultural, la evolucion de la practica profesional y las transformaciones
sociales” (2.3); “Desarrollar en los alumnos... su sentido de responsabilidad social y su vocacion por el
servicio a la comunidad” (2.4), y “Procurar que en la formacion de los alumnos se cultive una ética
profesional con base en valores tales como la justicia, la equidad, la democracia, la tolerancia, la
solidaridad y el respeto a los derechos humanos, a la diversidad cultural y a la naturaleza” (2.5). Las
Politicas Operacionales desglosan, amplian y precisan el contenido de las Politicas Generales y estan
divididas en cinco partes: Alumnos, Personal Académico, Planes y Programas, Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje y Planeacion, Programacion y Evaluacion Académicas. Para este trabajo, los aspectos mas
destacados son los siguientes. Respecto a los Alumnos se estipula que debe promoverse su papel activo y
responsable en su proceso de formacion (1.2), que desarrollen habilidades y capacidades de analisis y
sintesis para una mejor apropiacion del conocimiento (1.3) y garantizarles el acceso a las diversas areas
de conocimiento que se cultivan en la Universidad (1.8). Para el Personal Académico se establece la
necesidad de organizar programas de actualizacion pedagogica para mejorar la calidad de la docencia
(2.3). A su vez, los Planes y Programas de Estudio deben ser flexibles (3.6), promover la concurrencia

FLACSO

mAE om0



120

perfil consecuente con el que parece predominar hoy en México (PRONAE 2001-2006,

PIFI) y el mundo de cara a la sociedad del conocimiento'®.

Asi, en contra de una docencia “mecanica y repetitiva” que considera al alumno como
un “agente pasivo” de la ensefianza, la nueva filosofia demanda de los profesores una
elevada responsabilidad en la mejora del proceso educativo, ya que implica renovar las
practicas docentes. El nuevo paradigma educativo exige de los profesores que, al
menos: 1) reconceptualicen su funcion en el proceso de ensefianza-aprendizaje; ii)
cambien sus ideas acerca de los alumnos y modifiquen su actitud y relacion con ellos;
1i1) se mantengan actualizados en su campo disciplinario e incorporen en su programa
los ultimos avances del conocimiento de su disciplina y de la metodologia didactica; iv)

se asuman como parte de una tarea colectiva, y v) estén dispuestos a ser evaluados.

Llama la atencion que las Politicas Generales de Docencia anteriores, que estuvieron
vigentes entre 1985 y 2001, y que pueden considerarse innovadoras para la época, ya
establecian que debia fomentarse “la participacion activa de los alumnos en el proceso
de ensefianza—aprendizaje, procurando que desarrollen una actitud critica, capacidad
creativa y racionalidad cientifica” [cursivas GEM]. En ellas se hablaba también de la
concurrencia disciplinaria en los planes de estudio y de enriquecer el proceso educativo
con la investigacion, los avances del conocimiento y la aplicacion de métodos y técnicas

104 .
. Es decir,

educativas que lo hicieran mas eficiente y participativo (UAM, 2001: 233)
esta filosofia progresista que inspir6 a la Universidad desde su fundacion y fue
plasmada en la legislacion de 1985, no tuvo, segin el diagnostico del Proceso de
Reflexion, el efecto correspondiente sobre la practica de la docencia durante los afios
siguientes. Esto confirma la segregacion que sobrevino entre los propdsitos declarados

de la Institucion y la estructura organizacional que debia realizarlos.

interdisciplinaria (3.7) y propiciar la incorporacion de los alumnos a las actividades de investigacion (3.7
y 3.8). En lo relativo al Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, se plantea claramente “Procurar que los
procesos de ensefianza-aprendizaje desarrollen en los alumnos la capacidad de aprender a aprender,
fomentando el gusto por el conocimiento” (4.1). En las Politicas no aparece el desarrollo de las
capacidades de critica y de innovacion como parte de la formacion de los alumnos pero puede aceptarse
que estan implicitas en el modelo.

19 Bates (2005).

1% Antes de 1985 la Universidad no se ocupéd de plasmar documentalmente sus principios, objetivos y
metas, sino que se guiaba por las ideas innovadoras de sus fundadores, entre las que destacan las
expresadas por Luis Villoro en 1974 (Lopez y otros, 2000: 49). De alguna manera, las Politicas
Generales de Docencia de 1985 reflejan la propuesta del filosofo.
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A ello cabe afiadir que las Politicas de 1985 carecian de una definicion del perfil idoneo
de los docentes y que las nuevas Politicas de 2001, aunque mas desarrolladas, tampoco
lo dejan muy claro. Esta ausencia puede obedecer al hecho de que las obligaciones
docentes de los profesores se encuentran establecidas en el articulo 215 del RIPPPA vy,
dada la composicion de la estructura legislativa de la Institucion, se juzgo6 inconveniente
que las Politicas abundaran en ese tema. Asi, la precaucion por evitar la redundancia en

el sistema legislativo, mas bien dej6 un vacio.

Por ejemplo, en ninguna de las Politicas se menciona especifica y explicitamente la
evaluacion de los profesores; en cambio, se habla de la evaluacidon en otros términos:
“de la docencia”, “de la actividad docente”, “del ejercicio de la docencia”, “de los
procesos de ensefianza-aprendizaje” y “de las actividades académicas”. Es posible que
estas formas de enunciar la cuestion se deban a que en ellas persiste la idea — afianzada
por la disposicion normativa del RIPPPA- de que la evaluacion de los profesores como
académicos es competencia de las Comisiones Dictaminadoras y, como docentes, de los
Consejos Divisionales. En este sentido, el concepto de evaluacion que hay en la
filosofia educativa institucional se cierne sobre la funcion docencia, esto es, sobre el
conjunto del proceso educativo en el que el profesor es uno entre otros componentes,
pero en los hechos, por efecto de la estructura reglamentaria y organizacional, como se
ha explicado antes, la evaluacién se centra en los profesores individualmente, se ha
bifurcado en su evaluacién como académicos y su evaluaciéon como docentes y, ademas,

esta 0ltima ha tomado un caracter meramente administrativo.

En consecuencia, para tener impacto en la renovacion de las practicas docentes, la
actualizacion de la filosofia educativa tenia que desplegar un proceso de realineamiento

organizacional después de 2001.

3.2.3.3 Las Nuevas Politicas Generales y Operacionales. Su instrumentacion.

De acuerdo con las discusiones del Proceso de Reflexion y las nuevas Politicas de
Docencia, la transmision de la nueva filosofia educativa hacia las practicas cotidianas
podria lograrse principalmente a través de tres mecanismos: a) la reformulacion de los
estimulos académicos, orientdndolos a revaluar las actividades docentes; b) la

actualizacion de los profesores, especialmente en aspectos pedagodgicos y nuevas
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tecnologias educativas, y c¢) la creacion de espacios colegiados para la planeacion,

seguimiento y evaluacion de docencia'®.

Pero es importante advertir que las Politicas Generales y Operacionales de Docencia,
como todas las Politicas de la Universidad, se entienden “como guias u orientaciones”
pues, al carecer de “derechos, obligaciones o prohibiciones”, sélo tienen un “caracter

106 . ., .
7 Esto se debe a la diferenciacion de ambitos de

indicativo o programatico
competencia entre los 6rganos colegiados que caracteriza la estructura organizacional y
establece la legislacion universitaria. Asi, aunque las Politicas son validas tedricamente
para el conjunto de la Universidad, en realidad no tienen un caracter compulsivo para
los Consejos Divisionales, en los que recaen la planeacion, operacion y evaluacion de

esa funcion sustantiva'”’.

Se espera, en cambio, que los Organos colegiados y
personales, las instancias de apoyo, los profesores, los alumnos y toda la comunidad
procuren'® tomarlas como referencia en sus decisiones y acciones. No obstante, aunque
hubo esfuerzos de cambio en algunas Divisiones, las inercias anteriores a las nuevas

Politicas parecian persistir después de su aprobacion.

En consecuencia, la aplicacion cabal de las nuevas Politicas implicaba afectar otras
disposiciones reglamentarias, como el Reglamento Orgéanico (para crear el espacio
colegiado) y el RIPPPA (para reorientar los estimulos), lo cual, después de la agitacion
provocada por el Proceso de Reflexion y la aprobacion de las nuevas Politicas, se

antojaba dificil pero necesario.

En ese contexto, entre 2003 y 2005 una Comision del Colegio Académico trabajé con el
proposito de reformar la BRCD (el mecanismo de evaluacion de los profesores en su

faceta docente) y convertirla en un instrumento que contribuyera realmente a mejorar la

195 Esto corresponde propiamente a la fase de Implementacién del Ciclo de las Politicas.

1 politicas Generales, Exposicion de Motivos, inciso 1.

197 De acuerdo con el régimen de competencias expresas, el Colegio Académico no puede incidir en las
competencias de los otros organos colegiados, personales o instancias de apoyo si no es mediante
disposiciones reglamentarias.

1% 1 a falta de obligatoriedad que se presenta en muchas ocasiones en la determinacion de las atribuciones
de los 6rganos e instancias de gestion, a causa de la complejidad de la estructura institucional, ha tratado
de subsanarse con el término procurar, que implica, para un organo, el deber de “realizar ciertos actos
para cumplir y optimizar el contenido de la competencia atribuida” (Reglamento Organico. Exposicion de
Motivos inciso 7). En cambio, en las Politicas se matiza “la implicacion competencial” del verbo, aunque
se supone “que el drgano o instancia encargada de llevar a cabo la accion orientada por la Politica, realice
todos los actos a su alcance para la consecucion del fin perseguido” (Politicas Generales, Exposicion de
Motivos inciso 4).



123

calidad de la docencia en la Institucion mediante la revaloraciéon de las actividades
docentes de los profesores y la integralidad de su evaluacion. Los principales cambios

sugeridos por la Comision apuntaban hacia los siguientes aspectos:

- reducir el peso de las horas frente a grupo en los criterios para otorgar la Beca y,
a cambio, contemplar todas las actividades relacionadas con la docencia, en
linea con lo dispuesto en el articulo 215 del RIPPPA;

- fortalecer las atribuciones de planeacion, seguimiento y evaluacion de la
docencia en las instancias divisionales;

- desarrollar un sistema institucional de informacion y andlisis que permitiera
sentar las bases para una evaluacion cuantitativa y cualitativa multidimensional
de las actividades docentes y sus resultados;

- propiciar la participacion de los profesores en espacios colegiados especificos
para la docencia;

- aumentar el peso de la opinion de los alumnos, y

- homogeneizar los criterios de otorgamiento entre las Divisiones.

La propuesta fue puesta a consideraciéon de la comunidad mediante su publicacion y
discusion en multiples reuniones con el personal académico. Como sucede con
frecuencia en ese tipo de consultas, la mayoria de los asistentes a esas sesiones estuvo
constituida por profesores que se oponian a la iniciativa. Las principales objeciones
explicitas fueron cinco: 1) la propuesta obedecia en realidad a la necesidad de ajustar el
presupuesto de la Institucion y era injusto hacerlo sobre los académicos; 2) el
documento elaborado por la Comision no definia la calidad de la docencia que se
pretendia impulsar; 3) la evaluacion de los profesores no podia sustentar por si misma
una concepcion integral de la docencia y su mejora, sino que debian tomarse en cuenta
todas las condiciones en que se ejercia; 4) se otorgaba demasiado poder a los Jefes de
Departamento y Coordinadores de Estudios, y 5) se concedia demasiado peso a la
opinién de los alumnos. Ademas, el hecho de reducir el factor horas frente a grupo y
considerar, entre los requisitos para otorgar la Beca, las actividades de docencia
desarrolladas fuera del aula, generaba incertidumbre entre algunos profesores acerca de
las facilidades (o restricciones) para obtenerla. Habia también el temor de que la nueva
formula restringiese la posibilidad de acceder al nivel mas alto de la Beca, es decir, que
disminuyera el techo posible de los ingresos de los profesores, especialmente en algunas

Divisiones en las que los promedios eran muy elevados.

En cuanto a la correlacion de fuerzas habia, por un lado, el consentimiento pasivo o la

indiferencia entre la mayor parte del personal académico, y por el otro, el activismo
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opositor de una minoria de profesores. La sustitucion reglamentaria de los miembros del
Colegio Académico en marzo de 2005 permitid que la representacion del personal
académico recayera en profesores que estaban en desacuerdo con los cambios
propuestos, lo cual, apoyado por las representaciones estudiantil y sindical, condujo al

congelamiento de la iniciativa.

La iniciativa de la Comision de Colegio Académico y su colofén ejemplifican los
avatares que sufre un proceso de toma de decisiones dentro de una estructura formal que
muestra debilidades frente al empuje de inercias poderosas. Si bien la Comisiéon no
pudo plantear con claridad el papel de la evaluacién de los docentes como un elemento
que contribuiria a la mejora de la calidad educativa en su conjunto (impugnaciones 2 y
3), los deméas argumentos en contra reflejan ante todo: a) la desconfianza de algunos
sectores de la comunidad, o la indiferencia de otros, respecto de las reglas
institucionales y las autoridades de los distintos niveles; b) el desplazamiento de los
temas esenciales por las cuestiones secundarias en las discusiones colectivas; c) la
deficiencia de los canales de informacién y comunicacién para transmitir asuntos
relevantes y movilizar a la comunidad hacia objetivos trascendentes; d) la preferencia de
los intereses individuales sobre los institucionales, y ¢) la incapacidad de la estructura
de gobierno para proceder al acuerdo y la realizacion de cambios estratégicos en un

109
plazo corto .

Es decir, la dificultad para conciliar la heterogeneidad de racionalidades propia de la
organizacion universitaria, el deterioro acumulado de los lazos que configuran la
identidad comunitaria, la incertidumbre ante el cambio de las reglas y la inoperancia
organizacional de las estructuras, se conjugaron para frenar el impulso transformacional

que significaban las nuevas Politicas.

Asi, de las tres estrategias principales que se vislumbraron para poner en practica las
nuevas Politicas de Docencia, solamente pudo llevarse a efecto la imparticion de cursos
de actualizacion didactica para profesores, y no como una estrategia integral de la
Institucion sino a partir de programas propios en cada Division y Unidad. Respecto de

los espacios colegiados de docencia, la diversidad de modelos académicos y de formas

19 Algo similar ocurrié con la propuesta de reformas a la carrera académica (véase nota mas abajo).
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de operar que hay entre todas las Divisiones ha impedido que se llegue a un consenso
acerca de la figura institucional mas adecuada para concretarlos; se ha dejado que en
cada una de ellas los profesores se organicen de conformidad con sus caracteristicas,
intereses y estrategias de desarrollo''. En cuanto los estimulos para los profesores como
académicos, el Proceso de Reflexion y la aprobacion de las nuevas Politicas
constituyeron un marco favorable para que la funcion docencia tuviera un papel mas
relevante en la reforma a la carrera académica aprobada en 2003, aunque el modo de
evaluar a los profesores (individual y por productos) sigue desligado de la integralidad
que permea los principios filosoficos'''. Finalmente, la revision de las atribuciones y
condiciones de operacion de los 6rganos e instancias que tienen a su cargo la gestion de
la docencia (es decir, el problema organizacional que se habia detectado) quedo en el
limbo a causa también de la imposibilidad de resolver la diversidad de formas de

administrar la docencia que hay en las Divisiones.

Cabe afiadir que el Proceso de Reflexion y las nuevas Politicas de Docencia motivaron
en todas las Unidades la elaboracion de las Politicas Operacionales de Docencia, la
revision de los planes de estudio y los andlisis sobre trayectorias escolares y eficiencia
terminal. La aparicion del PIFI y el PIFOP en 2002'" vino a reforzar estas lineas de
trabajo y proporcionar recursos adicionales para programas relacionados como el
seguimiento de egresados y la mejora de la infraestructura. Sin embargo, como se ha
sefialado antes, a pesar de su integralidad, estos dos programas gubernamentales

mencionados no tocaron las estructuras organizativas.

Desde el punto de vista del cambio organizacional, el conjunto de acciones en que

derivaron las nuevas Politicas significa que las tensiones generadas por la perspectiva

"% Aunque la UAM contiene a un namero elevado de Cuerpos Académicos Consolidados, no hay
evidencia cierta de que ellos o los que se encuentran en Proceso de Consolidacion estén llevando a cabo
una transformacion de sus practicas docentes. De hecho, son escasos los grupos académicos que mediante
distintas formas organizativas han logrado establecer como practica regular el seguimiento colegiado de
su actividad y resultados docentes.

" El procesamiento de esta reforma tardé mas de diez afios y su principal impacto recae sobre el personal
académico de nuevo ingreso. En este marco y a solicitud del Rector General, un equipo de profesores
elabordé un andlisis historico y una propuesta de criterios para orientar el desarrollo de la carrera
académica en la Institucion (UAM, 2005). En 2006 se volvio a convocar al personal académico a una
reflexion sobre el punto.

"2 En el caso de la UAM, la primera version del PIFI (2001) consistié solamente en la adaptacion formal
de la propuesta para FOMES que ya se tenia elaborada.
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de un cambio drastico se relajaron mediante un proceso de adaptacion mas bien

conservador: disperso, pausado e incremental, propio de la ambigiiedad organizacional.

En términos de la Fase de Implementacion del Ciclo de las Politicas, el proceso real de
cambio derivado de las nuevas Politicas de Docencia en la UAM se ajusta al modelo de
Sabatier (1986) segun el cual el plazo de efectividad de una politica puede alcanzar de
diez a veinte afios debido al ciclo de aprendizaje de los actores, que deben ir
modificando sus sistemas de creencias para poder ir participando en la realizacion de las
politicas. La velocidad y eficacia de esta modificacion de creencias y practicas puede
expresarse en “coaliciones” coyunturales o de largo plazo que favorecen o se oponen a
las intenciones de cambio. En el marco de una organizacion compleja, el proceso de
implementacion enfrenta: objetivos distintos de los diferentes actores, estructuras de
implementacion flojamente acopladas, subculturas diferenciadas, margen discrecional
entre los agentes encargados de la implementacion' ', intereses politicos arraigados y
puntos de veto importantes. En consecuencia, el proceso de implementacion implica
negociaciébn y consenso en tres contextos: el ambito de gestion, la cultura
organizacional y el entorno politico. Ademas, las dificultades para procesar las
diferencias son mayores pues las reformas equivalen a politicas redistributivas (Parsons
y Martinez: 11, 20). Por todo ello, a pesar de la intencidn inicial de cambio generalizado
y a fondo, la implementacion deviene en una serie de cambios focalizados con

propositos limitados.

3.2.4 Conclusiones.

En este capitulo se ha mostrado que la UAM encaja perfectamente en los modelos de la
ambigiiedad organizacional, poniendo énfasis en la complejidad de las estructuras
relacionadas con la gestion de la docencia, en particular, con su evaluacion, y poniendo
de relieve las dificultades para introducir cambios que mejoren la calidad educativa que

ofrece la institucion.

'3 «“Un funcionario publico actiia con discrecion siempre que los limites efectivos a su poder le den la
libertad de elegir de entre varias formas de proceder o no proceder”. Esto es asi porque “Las politicas, las
normas, las leyes y los procedimientos contienen un elemento interpretativo” (Davis, 1969: 4, citado por
Parsons y Martinez: 11). Dunleavy (1981, 1982) afiadié que la presencia de profesionales (profesores,
médicos) tiende a imponer un sesgo en las cadenas de implementacion.
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La UAM llevo a cabo una actualizacion de su filosofia educativa en 1999-2001,
mediante un amplio proceso de reflexion colectiva, pero esa renovacion no ha tenido
aun efecto sobre la normatividad y la estructura organizativa de gestion y evaluacion de
la docencia. Esto se debe, en primer lugar, a que las Politicas s6lo tienen un caracter
indicativo, lo cual refleja la desconexion existente entre las intenciones del o6rgano
colegiado de la Institucion y las capacidades reales de operacion de los oOrganos
colegiados encargados de llevarlas a cabo, los Consejos Divisionales. En segundo lugar,
a la propia complejidad de la estructura organizativa divisional. Y, en tercer lugar, a la
resistencia de la comunidad a modificar las reglas de evaluaciéon de su actividad

docente.

La Universidad ha confiado la transformacion educativa a tres estrategias principales: la
reformulacion de los estimulos para revalorar las actividades docentes; la actualizacion
disciplinaria y didactica de los profesores, y la formacion de espacios colegiados para la
docencia, pero solamente la segunda ha podido desplegarse de manera permanente y
general aunque dispersa y parcial. La Institucion no ha podido encontrar las formulas

que permitan desarrollar las otras dos estrategias.

La filosofia y la normatividad institucionales contemplan tanto la evaluacion de la
funcién docencia como la de los docentes, pero por razones estructurales e historicas no
hay una articulacion entre ambas dimensiones. En los hechos, la Universidad opto6 por la

segunda que, sin embargo, tiene grandes limitaciones también por motivos estructurales.

La intencion de evaluar a los docentes se depositdé en la BRCD segun las actividades
que componen la funcién docente de manera integral, pero este incentivo, al orientarse
hacia productos, no favorecio la distincion cualitativa entre la actividad docente y la de
investigacion, no alentd el trabajo colectivo sobre la docencia sino que reforzo el
individualismo de los profesores y se centrd en la cantidad de horas frente a grupo.
Ademéds, los Consejos Divisionales no cuentan con los sistemas de informacion

apropiados para realizar la evaluacion.

La estructura divisional mantiene el disefio de sus origenes y no responde a las
necesidades crecientes y complejas de la vida académica. Esto dificulta que la

informacion para elaborar la planeacion, seguimiento y evaluacion de las actividades
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docentes fluya con la oportunidad, extension y veracidad requeridas. La planeacion,
seguimiento y evaluacion de la docencia y los docentes por parte de los Consejos
Divisionales tiene que instrumentarse a través de los Directores de Division, Jefes de
Departamento y Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado, pero sus
atribuciones no estan claramente delimitadas, generandose traslapes y vacios entre sus
competencias, de tal forma que se da lugar a la confrontacion o la inmovilidad. Esto, por
lo demas, abre serias interrogantes acerca de la forma en que opera en la UAM el

modelo departamental o matricial''*.

En 2003-2005 se plante6 una reforma a la BRCD con el propdsito de adecuarla a la
necesidad de evaluar a los profesores desde una perspectiva mds integral y, por esta via,
contribuir a mejorar el proceso educativo de la institucion. Sin embargo, la propuesta no
prosper6 por deficiencias en el planteamiento y la resistencia de algunos sectores

académicos que temieron ver afectados sus intereses.

"' Esto ya ha sido sefialado por Manuel Gil (2005).
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ANEXO 3.1

ORGANIZACION COMPLEJA

Caracteristica

Ejemplos en la UAM

Las articulaciones de los
subsistemas no estan
bien determinadas

En la dimension normativa, hay inconsistencias entre las
Politicas Generales y Operacionales de Docencia, el Reglamento
Organico, el Reglamento de Planeacion, el Reglamento de
Estudios Superiores y el Reglamento de Ingreso, Permanencia y
Promocion del Personal Académico (RIPPPA) o, dicho de otra
manera, hay inconsistencias entre la filosofia educativa, la
estructura de toma de decisiones, la organizacion de la gestion
de la docencia y los distintos elementos que componen la
evaluacion de la funcién educativa.

Coexisten relaciones y
procesos tanto de
complementariedad
como de antagonismo,
incluso puede haber
vacios o inconexiones
entre los elementos y
procesos

La estructura organizacional de contrapesos en todos los niveles
y ambitos favorece la bisqueda de consensos pero limita la
capacidad de accion a nivel institucional.

La estructura descentralizada de las areas académicas (a nivel de
Unidades, Divisiones, Departamentos) y la autonomia de los
ambitos de competencia de los Organos Colegiados (Colegio
Académico, Consejos Académicos, Consejos Divisionales)
dificultan la toma de decisiones y la puesta en practica de los
acuerdos.

Las atribuciones de los Directores de Division, Jefes de
Departamento y Coordinadores de Estudios tienen huecos y
ambigiiedades que dificultan la gestion de la docencia.

La diferenciacion de
elementos, procesos y
relaciones provoca
tendencias disipadoras y
centrifugas en el
conjunto (y pueden ser
tan o mas enérgicas que
las fuerzas de
integracion y

La forma como ha operado el principio de desconcentracion
funcional y administrativa que fundamenta la estructura
organizacional, genera que cada area académica (Unidades,
Divisiones, Departamentos) pueda actuar con bastante
independencia de las demas, de tal manera que se dificultan los
procesos de integracion y coordinacion.

La indeterminacion del perfil idoneo del profesor ocasiona que
la funcion investigacion sea mas valorada que la docente y que

coordinacion) no haya homogeneidad en la orientacion de las practicas
docentes.
ORGANIZACION ACOPLADA FLOJAMENTE
Caracteristica Ejemplos en la UAM
Redes con Debido a la estructura desconcentrada, las politicas o estrategias
multiplicidad de institucionales que no se expresan reglamentariamente o no estan

conexiones por las
cuales la influencia se
extiende lenta o

asociadas a estimulos econdmicos concretos, son de dificil
aplicacion, como la revision de planes y programas de estudio, la
actualizacion docente de los profesores y la actividad de la

débilmente ,

tutoria.
Coordinacion La autonomia de los ambitos de competencia de los Organos
insuficiente

Colegiados dificulta la operatividad de las normas.

El sistema matricial y la ambigiiedad en las atribuciones de los
Directores de Division, Jefes de Departamento y Coordinadores
de Estudio dificulta la coordinacion de estrategias y acciones.

Ausencia relativa de

En general, el Reglamento de Planeacion no se aplica.
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regulaciones

La ausencia de perfiles del docente y del alumno/egresado impide
establecer criterios de evaluacion consistentes con la filosofia
educativa

No hay sistemas de planeacion y evaluacion de la funcion
educativa ni de la gestion de la docencia.

Inspeccion poco
frecuente de las
actividades que se
realizan dentro de la

La ausencia de perfiles del docente y del alumno/egresado impide
establecer criterios de evaluacion consistentes con la filosofia
educativa.

El sistema de dictaminacion de la promocion del personal

organizacion académico esta desvinculado de la funcioén docente.
No hay sistemas de planeacion y evaluacion de la funcion
educativa ni de la gestion de la docencia.
Capacidades Los sistemas de informacion son deficientes, lo que dificulta los
deficientes de criterios y mecanismos de evaluacion.
observacion
Delegacion por La ausencia de criterios y de registros de actividades y resultados,
discrecion

otorga a los Consejos Divisionales y a los Jefes de Departamento
un margen discrecional muy amplio (o muy reducido, seglin se
vea) para determinar el cumplimiento docente de los profesores.

Inconsistencia de la
estructura con las
actividades

La nueva filosofia educativa no se ha traducido en una
normatividad ni una estructura organizacional que promueva su
aplicacion y revalore la funcion docente respecto de la funcion
investigacion.

El sistema de dictaminacion de la promocion del personal
académico esta desvinculado de la funcion docente.
Normativamente, la funcion investigacion y la funcion docente
guardan la misma prioridad. Sin embargo, la primera si cuenta
con un espacio organico para su desarrollo.

La planeacion y evaluacion de la docencia recae en los Consejos
Divisionales pero éstos no cuentan con la fuerza normativa
suficiente para desarrollar esas tareas.

La gestion de la docencia recae en los Directores de Division y
los Coordinadores de Estudios pero no cuentan con las
atribuciones ni las condiciones operativas para realizarla
eficientemente.

ANARQUIA ORGANIZADA

Caracteristica

Ejemplos en la UAM

Las preferencias
organizacionales estan
mal definidas

La nueva filosofia educativa no se ha traducido en una
normatividad ni una estructura organizacional que promueva su
aplicacion y revalore la funcion docente respecto de la funcion
investigacion.

Ausencia de objetivos
estratégicos

A pesar de lo que establece la normatividad, la Institucion ha
carecido de planes estratégicos para el cumplimiento de sus
objetivos educativos, tanto a nivel institucional como de las
Unidades y las Divisiones Académicas, salvo Xochimilco. En
2001-2006 esa carencia fue cubierta por el PIFL.

Ambivalencia o
indeterminacion de
funciones del personal

Atribuciones de los Directores de Division, los Jefes de
Departamento y los Coordinadores de Estudios.

Enorme poder de las
subunidades

Atribuciones de los Consejos Divisionales respecto de los
Consejos Académicos y el Colegio Académico.
Atribuciones de los Jefes de Departamento respecto de los
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Directores de Division.

Ambigiiedad en
relaciones de poder

Atribuciones de los Directores de Division, los Jefes de
Departamento y los Coordinadores de Estudios.

Ambigiiedad en
evaluacion del
desempeno

La ausencia de objetivos estratégicos impide evaluar
institucionalmente la funcién de la docencia.

La normatividad no establece claramente el perfil del docente vy,
por tanto, tampoco los criterios adecuados para evaluar a los
profesores.

Los requisitos de aprobacion de los cursos curriculares y de
egreso y titulacion de los alumnos no guardan correspondencia
con los elementos que conforman la filosofia educativa.

No hay evaluacion de las actividades de gestion.

Los mecanismos
formales para tomar
decisiones
(estratégicas) son
insuficientes o débiles
y las inercias son
fuertes

Los Consejos Divisionales no cuentan con la fuerza suficiente
para realizar una evaluacion integral de la docencia y de los
docentes, como lo marca la legislacion.

La propuesta de modificar los criterios de otorgamiento de la
BRCD y establecer nuevos criterios para evaluar la docencia que
elabord una Comision de Colegio Académico en 2004-2005 fue
‘congelada’ por la oposicion de un sector del personal académico.
En algunas Divisiones la evaluacion de los CIEES y la
acreditacion de los programas educativos por los organismos
acreditadores externos fue imposible por la misma razoén (hasta
que aparecio la obligatoriedad del PIFI).

La reordenacion de la carrera académica tardé mas de 10 afios en
poder concretarse por dicha oposicion.

La movilizacion de los alumnos impidi6 la aprobacion del EGEL
como instrumento institucional de evaluacion.

La mayoria de los
asuntos importantes
tienen poco eco dentro
de la organizacion y
cualquier otra decision
puede servir como
distractor

Los Organos Colegiados, los Organos Personales y las Instancias
de Apoyo estan sobrecargados de tareas rutinarias y operativas y
asuntos imprevistos, lo que dificulta las actividades de planeacion
y evaluacion y el desarrollo de programas y proyectos de mejora
de procesos y productos.

La discusion sobre la reforma a la BRCD se orient6 hacia los
motivos presupuestales de la propuesta y el autoritarismo de los
Jefes de Departamento y soslayo los propositos educativos que se
perseguian, a saber, que contribuyera al desarrollo de una
evaluacion integral de la docencia.

La memoria
organizacional es flaca

Con raras excepciones, no hay continuidad en las politicas de
desarrollo sino que cada Organo Personal (4 afios), tanto a nivel
de la Universidad como de las Unidades, las Divisiones y los
Departamentos, establece sus propias directrices, muchas veces
completamente distintas o hasta contrapuestas a lo que se
realizaba en la gestion anterior. La ausencia de planeacion
estratégica, la carencia de sistemas de registro y evaluacion de
actividades y resultados y la conveniencia politica son factores
que influyen en ello.
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ANEXO 3.2

Atribuciones del Reglamento Organico sobre Docencia a Nivel Divisional:

Articulo 52. Compete a los Directores de Division:

II. Apoyar el cumplimiento de los planes y programas docentes de la Division;

V. Participar con los Jefes de Departamento y los Coordinadores correspondientes en la toma
de decisiones para coadyuvar al desarrollo de los planes y programas de estudios de la
Division a su cargo;

VL. Resolver sobre los problemas administrativos de ejecucion de los planes y programas de
estudios considerando la opinién de los Coordinadores;

X. Nombrar y remover a los Coordinadores. ..

Articulo 58. Compete a los Jefes de Departamento:

IV. Vigilar el cumplimiento de los planes y programas de estudios de las divisiones en la parte
en que los miembros de su Departamento son responsables de docencia;

V. Asignar las cargas docentes a los miembros de su Departamento...

V1. Promover los cursos de formacion especializada del personal académico en disciplinas
especificas y los de informacion sobre los planes de estudio;

Articulo 68. Compete a los Coordinadores de Estudios de Licenciatura y Posgrado:

1. Coadyuvar con el Director de Division y los Jefes de Departamento correspondientes
en la coordinacion de actividades para el disefio y revision de los anteproyectos de los
planes y programas de estudios;

II. Coadyuvar con el Director de Division y los Jefes de Departamento respectivos en la
determinacion de las necesidades de docencia para el desarrollo de los planes y
programas de estudios;

III. Acordar con el Director de Division las medidas necesarias para apoyar las UEA;
IV. Gestionar ante quien corresponda...la solucion de las cuestiones que surjan respecto
del desarrollo y operacién de los planes y programas de estudios;

V. Orientar alos alumnos en todo lo relacionado con las UEA y con los planes y
programas de estudios que coordinan, e informar sobre las condiciones, tiempo y lugar
en que los profesores a cargo de las UEA prestan asesoria,

VL. Informar por escrito anualmente al Director de Division y a los Jefes de Departamento
correspondientes sobre las actividades conferidas a su cargo;

VIL. Procurar la continuidad y calidad del proceso educativo en su conjunto, segun los
lineamientos del plan de estudios;
VIII. Integrar la informacion pertinente del plan de estudios para propdsitos de difusion,

tanto al interior como al exterior de la Unidad;

IX. Presentar al Director de Division un plan anual de actividades para su desarrollo;

X. Promover los cursos de informacion sobre el plan de estudio correspondiente; y
XI. Las demés...

Articulo 70. Compete a los Jefes de Area de Investigacion:

II. Proponer al Jefe de Departamento la distribucion de cargas docentes de los miembros de su
area...

IV. Procurar que el personal del area a su cargo cumpla con las actividades académicas
asignadas;

Cursivas GEM.
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ANEXO 3.3

Articulo 215. La funcién de docencia se integra por las siguientes actividades:

L.

II.

I11.

Iv.

VL

VIL

VIIIL

IX.

XI.

XII.

Preparar y conducir el proceso de ensenanza-aprendizaje de las unidades respectivas,
de acuerdo con los planes y programas de estudio aprobados;

Dar a conocer a los alumnos el programa y las formas de evaluacion de la unidad de
ensefnanza-aprendizaje correspondiente, al inicio del trimestre;

Efectuar las evaluaciones globales o de recuperacion, sin considerar sexo, raza,
nacionalidad e ideologia, asi como remitir la documentacion correspondiente, en las
fechas establecidas por la Universidad, del rendimiento académico de los alumnos
inscritos en las unidades de ensefianza-aprendizaje;

Proporcionar asesoria académica a los alumnos;

Evaluar periodicamente el desarrollo de los programas de las unidades de ensefianza-
aprendizaje que se hubieren impartido;

Participar en la revision y actualizacion de los planes de estudio y de los programas de
las unidades de ensefianza-aprendizaje

Enriquecer los planes y programas de estudio con los avances técnicos, cientificos,
humanisticos y artisticos derivados de los programas y proyectos de investigacion;
Participar en la elaboracion y revision del material didactico;

Participar en la determinacion del material didactico que se requiera para el desarrollo
adecuado de las unidades de ensefianza-aprendizaje;

Participar en las comisiones y comités relacionados con la funcidon de docencia;
Preparar y conducir los programas aprobados de formacion y actualizacion del
personal académico; y

Participar en la innovacion y actualizacion de las metodologias para la conduccion del
proceso de enseflanza-aprendizaje.
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CAPITULO 4. SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA Y SU EVALUACION. EL
CASO DE LA UAM.

No hay un concepto definitivo de calidad educativa sino que ésta se encuentra asociada a
la filosofia de una institucion —o de un sistema educativo- (UAM-A, 1999; Garcia y
Espindola, 2004; Loredo 2004), y especialmente a sus objetivos. Por eso, la calidad
educativa en sentido amplio es resultado de la calidad combinada de esos objetivos con
los multiples factores que intervienen en el proceso educativo, como profesores,
alumnos, planes y programas de estudio, equipamiento e instalaciones, actividades
complementarias y estructura organizacional. En consecuencia, la evaluacion integral de
la calidad educativa no puede enfocarse desde un solo dngulo ni medirse con una sola
variable; es una actividad compleja que trasluce la misma complejidad de la actividad

docente y la multidimensionalidad de su contexto.

Este capitulo contiene una aproximacion a los resultados obtenidos por la UAM en la
mejora de su calidad educativa durante 2001 y 2006, periodo en el que se implementan
el PIFI y las nuevas Politicas de Docencia. Para observar el impacto de ambos factores
de cambio, se compara el comportamiento de algunas variables en dicho periodo con el
registrado en periodos previos. De ninguna manera se pretende exponer una evaluacion
integral de la calidad educativa de la Institucion, aunque si de presentar una vision de

conjunto de los cambios registrados.

La primera parte del andlisis sigue la estructura marcada por el PIFI para evaluar las
metas establecidas: capacidad académica, competitividad académica, innovacion
educativa y gestion. Estos aspectos conforman los insumos y procesos que segun ese
Programa determinan la calidad de un programa educativo. En el apartado de gestion se
incluye una reflexion sobre las cuestiones organizacionales que involucra el desarrollo
del Programa en la Institucion. Asi mismo, se hace una breve referencia a los efectos
normativos y programaticos de la aprobacion de las nuevas Politicas de Docencia que se

han tratado mas extensamente en el Capitulo anterior.
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En la segunda parte del capitulo se intenta un acercamiento a la evaluacion de resultados
mediante el examen de lo que opinan los alumnos acerca del desempefio docente de sus
profesores, también comparando esa opinién en 2002-2006 con la de 1997-2001. Se
trata de ir mas alla de la evaluacion de los resultados en los insumos para estimar el

impacto de las medidas sobre los usuarios finales.

4.1 Los Resultados de los Insumos y Procesos.

4.1.1 Los Indicadores del PIFI.

De acuerdo con los indicadores establecidos en el PIFI, la UAM obtuvo algunos

. . 1
resultados positivos y otros inciertos .

4.1.1.1 Capacidad académica:

Profesores de Tiempo Completo v con Posgrado.

Entre 2002 y 2006, la proporcion de profesores con posgrado aument6d del 70 al 75 por
ciento (Rubio, 2006a), pero esta cifra, como la de profesores de tiempo completo
(alrededor del 70 %), no son datos significativos porque este perfil ha definido a la
Universidad desde su fundacion y fue reforzado mediante el sistema de incentivos desde

el inicio de los afios noventa.

PROMEP

Aunque este programa existe desde 1997, los profesores de la UAM solo pudieron
acceder a ¢l hasta 2002. Por lo mismo, esta variable tampoco es util para establecer

comparaciones con el periodo previo al PIFI.

" A través del PIFI, la UAM recibié 250 millones de pesos para apoyar 130 proyectos entre 2001 y 2005;
ademas, via PROMEDP, otros 50 millones para cuerpos académicos y redes en 2004 y 2005 (Rubio, 2006a).
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Profesores PROMEP
1400

1200 A

1000 A

800

600 +— —

200 -

2003 2004 2005 2006

Elaboracion propia con base en Rubio, 2006a.

Por otra parte, aunque uno de los efectos positivos de esta incorporacion podria haber
sido que el personal académico debe registrar la realizacion de alguna actividad docente,
el impacto en la Instituciéon es minimo ya que son muy pocos los profesores que no
pueden demostrarlo, como lo muestra el hecho de que la mayoria obtiene la BRCD
(alrededor del 93 % de los profesores definitivos de tiempo completo y medio tiempo en

2006, Anuario Estadistico 2006).

Cuerpos Académicos:

Esta forma de organizacion increment6 su cantidad de 213 en 2003 a 291 en 2006, con
un aumento natural en la proporcion de CAEC y CAC. Sin embargo, lo mismo que con
los profesores inscritos en PROMEP, no hay datos para establecer una comparacion con

periodos anteriores.

CUERPOS ACADEMICOS
192
T 171
154
71
54
44 53 49
- 17 23
2003 2004 2005 2006
© CAEF m CAEC m CAC

Elaboracion propia con base en UAM. Anuario Estadistico 2006.
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Conviene precisar, en cambio, que la UAM tuvo que realizar un esfuerzo mayor de
replanteamiento de la organizacién académica pues, como se ha explicado antes
(Capitulo3), la figura organica de las Areas de Investigacion no habia logrado
consolidarse como un modelo real de trabajo académico en toda la Universidad. Con
motivo del PIFI, en 2002 y 2003 varios Cuerpos Académicos fueron creados de manera
administrativa y en los afios siguientes hubo un doble registro para poder cumplir
simultdineamente con la norma institucional (Areas de Investigacién) y con el PIFI-
PROMEP (Cuerpos Académicos). Poco a poco esta discrepancia fue decantandose y es
probable que hoy en dia los Cuerpos Académicos en Formacion y los Consolidados

reflejen fidedignamente una organizacion académica mas solida.

Sistema Nacional de Investigadores.

Como puede observarse en la grafica siguiente, el nimero de profesores incorporados al
SIN ha crecido continuamente y a una tasa elevada y constante del 10.8%
aproximadamente desde 1997, por lo cual no puede decirse que esta variable haya sido

influida significativamente por el PIFI.
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Elaboracion propia con base en UAM. Anuario Estadistico 2006
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4.1.1.2 Competitividad Académica:

Evaluacion externa y acreditacion de programas educativos.

Aunque algunos lo habian hecho en los afos anteriores, todos los programas educativos
del nivel licenciatura de la UAM (excepto los de reciente creacion, obviamente) fueron
sometidos a la evaluacion externa de los CIEES o los organismos acreditadores
correspondientes durante el periodo 2002-2006°. La exigencia del PIFI en este aspecto
fue determinante, sin duda, pero también ayudo la conviccion de la mayor parte de las
comunidades académicas divisionales y departamentales acerca de la importancia de
recibir una mirada desde fuera, por lo que pudo superarse la resistencia de algunos

sectores reacios del personal académico.

Como lo muestra el cuadro de abajo, el 72 % de los programas que podian evaluarse
alcanzaron la acreditacion o el Nivel 1, lo cual significa que, segun la categorizacion del

PIFI, pueden ser considerados de buena calidad.

Acreditado En Sin
Nivel 1 Nivel 2  Nivel 3 proceso Nuevo  dato Total
ACBI 9 1 10
ACSH 4 4
ACAD 3 3
12 4 0 0 1 0 17
ICBI 5 4 9
ICSH 8 2 1 11
ICBS 4 1 1 6
17 2 0 5 1 1 26
XCBS 5 2 1 8
XCSH 6 6
XCAD 3 2 5
14 4 1 0 0 0 19
43 10 1 5 2 1 62

Elaboracion propia con base en UAM. Anuario Estadistico 2006.

? Lo mismo sucedio6 con los de posgrado a través del PIFOP.
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Eficiencia terminal.

La grafica siguiente muestra el comportamiento de la relacion entre egreso e ingreso del
conjunto de la Universidad de 1996 a 2007 medida en tres cortes: 4, 5 y 6 afios. Es de
destacar, primero, la inflexiéon de la tendencia a partir de 2004 en los tres casos, y
segundo, el incremento de los resultados en los dos ultimos plazos mencionados respecto
del primero, de alrededor de 10 puntos porcentuales. Esto podria ser indicativo del
esfuerzo realizado para elevar la eficiencia terminal durante los ultimos afios y su efecto
mayor en los alumnos que tardan 5 y 6 para terminar los estudios que en los que tardan 4

(es decir, todavia no se satisface el periodo normal fijado por los planes de estudio).
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Elaboracién propia con base en datos de COPLAN Unidad Azcapotzalco.

Tiempo de terminacion de estudios.

No obstante, como puede observarse en la grafica siguiente (copiada del Anuario
Estadistico 2006), el tiempo para terminar los estudios (TTE) en la Unidad Iztapalapa
disminuy6 tendencial aunque ligeramente entre 1998 y 2003 (de 20.5 a 19.5 trimestres
en promedio), con un leve repunte en 2004. En la Unidad Azcapotzalco disminuy6 de 20
a 18.5 trimestres entre 1997 y 1999, y luego se elevd tendencial y suavemente a 19 en
2006. En la Unidad Xochimilco la tendencia descendente leve pero constante se

mantuvo desde 1996.
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Es decir, a nivel de Unidades la mejora importante en esta variable ocurri6 en 1996-
1998, probablemente como consecuencia de la preocupacion expresada por el Rector
General en los afios previos (ver capitulo 3, seccion 3.2.3.1). Ahora bien, si se analiza
por Divisiones’, puede notarse una muy leve mejora en el promedio de casi todas ellas
(no mayor a un trimestre) en el periodo coincidente con el PIFI (y las NPD), aunque al

parecer todavia no es definitiva.

Tutorias y becas para alumnos.

Durante el periodo que se examina, cada Divisién desarrolld diferentes estrategias para
incentivar la actividad tutoral entre sus profesores, con el propodsito de mejorar la
docencia o de responder a los requerimientos de la evaluacion externa (CIEES,
organismos acreditadores, PROMEP). A causa de esa diversidad no hay datos
sistematicos que permitan medir el impacto efectivo de esta variable. Lo mas
aproximado a la realidad proviene de las cifras del PRONABES, que exige la asignacion

de un tutor a cada becario, pero aun en este caso la necesidad de dar el apoyo a los

3 Esta informacion puede consultarse en el portal electronico de la UAM: Anuario Estadistico 2006,
seccion 1.6 “Estudiantes que terminaron estudios de licenciatura”, pp. 367 y ss.
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. . . . , . 4
alumnos meritorios y la cantidad de becarios respecto del nlimero de profesores activos”,

llevaron a una asignacion meramente administrativa.

El otorgamiento de las becas PRONABES se muestra en la siguiente grafica. A estos
estimulos la UAM afadi6 una Beca a la Excelencia para alumnos regulares que se

encontraran en el ultimo afo de sus estudios (incluidos los posgrados).

BECAS
3500
247
3000
2500 1 202
2000 1
1500 - — 3,179 2,983
2,543
1000 - —
1,500
500 1,00 |
ol [O73] : : : :
2001 2002 2003 2004 2005 2006
‘\:\ PRONABES @ Excelencia ‘

Elaboracion propia con base en UAM. Anuarios Estadisticos e Informes del Rector General.

Cabe subrayar que, como lo sefiala el PIFI para todo el pais, en la UAM también los
becarios PRONABES mostraron en general un rendimiento escolar superior al de los
alumnos no apoyados por el programa (cerca del doble en el caso de esta Institucion),
disminuyendo la desercion y aumentando el transito regular de los estudiantes a través
del plan de estudios. No obstante, la bondad del programa se encuentra limitada por la
reducida proporcion de beneficiarios respecto del total de alumnos (alrededor del 12 %

en 2006).
4.1.1.3 Innovaciones educativas.
En este aspecto, tanto a nivel de las Unidades, como de las Divisiones y los programas

educativos se desarrollaron también diferentes estrategias, pero no hay por ahora datos

agregados a que puedan ser utilizados adecuadamente para este estudio”.

* Sin sabaticos, licencias ni cargos de gestion (més de una tercera parte de los profesores de tiempo
completo y definitivos de la Universidad tiene una encomienda relacionada con la gestion).
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4.1.1.4 Gestion.

Tampoco hay informacién sobre este punto®. A diferencia de lo que sucedié en otras
universidades, los proyectos transversales de la UAM apoyados por PIFI no atendieron
las cuestiones estructurales de la gestion sino que se orientaron fundamentalmente hacia
la infraestructura, la conectividad, los acervos y la investigacion sobre los egresados y

o
sus trayectorias .

Respecto de las estructuras de gestion, conviene aqui hacer referencia extensa a la
participacion del representante de la Institucion en la reunion de balance del PIFI
realizada en 2004°, pues refleja con claridad las condiciones imperantes en la UAM a la
hora de adoptar el PIFI y los alcances del programa en una organizacién universitaria
‘compleja’. En su presentacion sefiala primeramente que el PIFI demanda una forma de
organizacion que permita “atender y entender otro tipo de ldgica de gestion”, aludiendo
a los esquemas de planeacion y evaluacion que habian prevalecido en la Universidad
como consecuencia de ciertas “inercias institucionales” que tienen que ver con el
principio de desconcentracion funcional y administrativa en que se basa su estructura

organica.

Siempre con relacion a los requerimientos del PIFI, cinco son los grandes problemas

organizacionales que pueden extraerse de su exposicion:

a) mecanismos para conciliar las distintas visiones de las Unidades y poder definir

los propositos institucionales tinicos 0 comunes;

> Esta informacién, como la de los programas tutorales, se puede conseguir mediante la revision de los
informes anuales de los Directores de Division y los Rectores de Unidad, asi como de los reportes PIFI.

% Igual que en la nota anterior.

7 A propésito de esta tltima, es oportuno mencionar la opinién favorable de los egresados acerca
de la Institucion, manifestada en que volverian a inscribirse en ella si ahora tuvieran que elegir
donde realizar sus estudios profesionales y también la recomendarian (mas del 80-85 % de los
consultados). Estos datos mantienen la tendencia registrada afios antes en investigaciones
similares (Valenti, 1997, 2004).

% Intervencion del Dr. Eduardo Carrillo Hoyo, Coordinador General de Vinculacion y Desarrollo, en el
“Intercambio de Experiencias sobre el PIFI” ( http://ses4.sep.gob.mx/pe/memorias/m4/d26.htm).
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b) tardanza para poder tomar decisiones debido a la horizontalidad de la estructura;

¢) canales de comunicacion interna deficientes por lo mismo;

d) carencia de una cultura de documentacion de actividades y resultados y de
registro de indicadores y, por tanto, desconfianza en los datos disponibles; y

e) debido a todo lo anterior, dificultades para la integracion institucional de los

diagnosticos y las propuestas.

Desde luego, advierte que el PIFI aparece cuando la Universidad estd tratando de
reorientarse hacia el aprendizaje y los alumnos como consecuencia del Proceso de
Reflexion de la Docencia y las nuevas Politicas Generales y Operacionales (ver Capitulo
3), poniendo mas atencion a los problemas que la Institucion habia determinado como
mas relevantes, como fortalecer las competencias en lenguas extranjeras y computo en la
formacion de los alumnos, las actividades tutoriales, la eficiencia terminal y el tiempo de
terminacion de los estudios. En este sentido —dice- el PIFI vino a reforzar las acciones

previstas para las Divisiones.

Reconoce el papel facilitador del PIFI en cuanto a que exige “dos canales de trabajo, uno
que fuera de arriba hacia abajo y otro que fuera de abajo hacia arriba”, pues esto permite,
en el primer sentido, mejorar la integracion y coherencia de la planeacion institucional
asi como focalizar problemas; en el segundo, aumentar la participacion y
responsabilidad de las instancias involucradas en las actividades académicas,
especialmente considerando que hay una diferencia de “valores” entre los profesores y

los funcionarios.

Y, positivamente, declara

“hemos ido de un PIFI 1.0, que realmente parecia un FOMES ya visto aqui a la luz de la
critica institucional, a un PIFI que ha dado margen para una mayor discusion sobre los
resultados esperados... El PIFI 3.0 ya tuvo la gran valia de darnos una gran
retroalimentacién mas cuantitativa y esto esta ayudando en la puntualizacién de los
problemas para atender los proyectos y la manera como la Institucion esta pensando en
resolverlos”.
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En efecto, puede decirse que las sucesivas ediciones del PIFI en el periodo 2002-2006
contribuyeron a mejorar la evaluacion diagnoéstica y la consistencia de planeacion en
todos los niveles de la Universidad. A nivel de las Divisiones, aunque con ritmos,
modalidades y profundidad diversos, hubo sin duda también, progresivamente, un
aumento en la participacion de las instancias (Jefes de Departamento, Coordinadores de
Estudios, Jefes de Area y, en algunos casos, los Consejos Divisionales), asi como de los
profesores (a través de comisiones, principalmente), en la elaboracion de analisis, la

revision de resultados y la formulacién de metas, estrategias y proyectos’.

El PIFI ayud6 también a sistematizar la identificacion de los problemas mas apremiantes
en cada Division, y a ratificar los que la Institucion habia detectado. Ademas, segun el

documento, los temas principales que deberian atenderse en el horizonte a 2006 eran:

a) las recomendaciones de los CIEES y los organismos acreditadores para lograr la
acreditacion de los programas educativos (una de las mas fuertes inercias a vencer pues
“no era una forma de responder muy natural de la Institucion, eso nos tomd por
sorpresa’”);

b) adecuar la normatividad para hacer posible la movilidad interinstitucional de los
estudiantes, ya que “no estamos preparados para estar jugando en un circuito nacional ya
no digamos extranjero”;

c) fortalecer la figura del tutor, acelerando “los tiempos y la eficiencia del aprendizaje
organizacional sobre” ella, para lo cual los profesores “estan tomando cursos” y se
fomenta que los alumnos de nuevo ingreso se acerquen mas a ellos; y

d) hacer coincidir el concepto de ‘egresado’ con el de “titulado’*’.

Como se ha visto antes, los puntos a) y ¢) recibieron la atencion esperada.

? Esta aseveracion recoge las opiniones informales de los Directores del periodo. Hasta 2005 los
documentos de planeacion y evaluacion del PIFI de cada Division no eran ‘socializados’. Si bien no habia
prohibicion de hacerlos publicos, imperaba cierto recato —sobre todo entre Unidades- debido al
desconocimiento de los criterios utilizados para evaluar los PRODES y PROGES y asignar los recursos.
Por lo demas, es posible que la informacion consignada en dichos documentos sobreestime la
participacion de instancias y profesores.

' Aunque el expositor s6lo alude a una diferencia de indicadores en los registros del PIFI, el problema de
fondo en la Universidad radica en los diversos requisitos para la titulacion que muchos planes de estudios
han establecido, contraviniendo el postulado original de eliminar la tesis para facilitar el egreso.
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Sin embargo, el proceso de diagnostico progresivo no alcanzé, por lo menos no hasta
2006, a profundizar en los problemas de gestion relacionados con la docencia. Es decir,
se mejord la forma de organizacion para responder al PIFI, pero no la forma de
organizacion de la docencia. En este sentido, habia llegado mas lejos (hacia las causas
estructurales, aunque so6lo como intencion) el planteamiento de las nuevas Politicas de la

Universidad aprobadas en 2001, segtn se ha explicado en el Capitulo 3.

Por ultimo, una observacion sobre la acreditacion de los programas educativos y el
impacto en la sociedad de los egresados de la UAM, es valida para el conjunto del

Proceso:

“El principal obstaculo es seguir venciendo la inercia de la mentalidad institucional, en
hacer las cosas como se habian hecho antes, el abrir su informacion a datos tan duros
que realmente son llamadas de atencion sobre la demanda que la sociedad puede hacer a
la Institucién, si no ha estado atenta a poder mostrar la calidad de sus egresados. Nos
hemos dado cuenta de que hemos sido poco cuidadosos en documentar todos aquellos
aspectos de reconocimiento que nos darian una justificacion... [de ser]”.

Como se indico en el Capitulo 2, el cambio en el modo de gestion era considerado por el
PIFI como un momento indispensable del proceso encaminado a la mejora de los
insumos y productos de la calidad educativa en las universidades, ya que representaba la
condicion organizacional que posibilitaria su continuidad aun sin los estimulos de la
politica publica, es decir, que llevaria a la interiorizacion y autoreproduccion de esas

directrices en el seno de las instituciones.

En el caso particular de la UAM, el PIFI ayudo, en 2002-2006, a reducir los problemas
organizacionales de documentacion, comunicacion, elaboracion de diagnosticos y
formulacion de propuestas que se mencionaron antes, especialmente en relacion con el
propio proceso PIFI, pero no llevo a profundizar en los problemas estructurales que
obstruyen la reorientacion institucional hacia la mejor calidad educativa, expuestos en el
Capitulo 3 y que, respecto de la gestion de la docencia, podrian sintetizarse en:
desarticulaciéon de los subsistemas o subestructuras; rigidez de las reglas formales;
debilidad de los mecanismos para la toma de las decisiones estratégicas; sobre peso de

las inercias y carencia de objetivos estratégicos (véase subseccion 3.2.2).
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4.1.2 Los Efectos de las Nuevas Politicas de Docencia.

Entre 2002 y 2006 las Politicas Generales y Operacionales de Docencia aprobadas por el
Colegio Académico se tradujeron en Politicas Operativas aprobadas por los Consejos
Académicos de cada Unidad y éstas, a su vez, en Lineamientos aprobados por los
Consejos Divisionales de cada Division, asi como en programas especificos en cada
nivel. Las modalidades de implementacion fueron variadas, dada la diversidad de
contextos, tradiciones y prdcticas habituales existentes y la autonomia relativa de los
organos personales y colegiados de la Universidad, pero de visto de conjunto, puede
afirmarse que se traté de un proceso de ramificacion o desgranamiento normativo que, si
bien consistente con su estructura de toma de decisiones y consensuado en cada d&mbito,
resultd muy parsimonioso respecto de las necesidades, asi como, hasta cierto punto,
superficial, ya que no incidio en la matriz estructural que nutre la deficiencia docente
(como se explica en el Capitulo 3). Dicho de otra manera: en lugar de orientarse hacia
una modificacion de la reglamentacion organica, la estrategia adoptada por la Institucion
llevé a diluir el impetu del cambio inicial, expresado en la aprobacion de las nuevas
Politicas de Docencia, a través de una serie de ajustes menores y pulverizados del modo

usual de hacer las cosas.

4.2 La Opinion de los Alumnos.

4.2.1 Planteamiento General.

Como se ha visto, la UAM obtuvo resultados buenos e insuficientes en cuanto a la
mejora de insumos y procesos, respectivamente, en la direccion de elevar su calidad
educativa durante 2002-2006 segun los propositos de las nuevas Politicas de Docencia y
del PIFI. El objetivo de esta Seccion es ofrecer una primera mirada a los resultados de

1 : "y N
‘producto’ . Para ello se analiza la opinion de los alumnos acerca del desempefio

"'No se trata estrictamente de una evaluacion de impacto ya que ésta tendria que enfocarse, por ejemplo,
al tipo de insercion, trayectoria y contribuciéon productiva, social y cultural de los egresados en la
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docente de sus profesores como un indicador del cambio en las practicas docentes. Se
trata de ir mas alla de la evaluacion de los resultados en los insumos para ver el impacto
de las medidas sobre los usuarios finales. Por supuesto, no se asegura una relacion
univoca ni definitiva entre practicas docentes y calidad, ya que para ello el cambio en las
primeras tendria que reflejarse finalmente en la formacion de los alumnos, la que a su
vez tendria que medirse bajo ciertos criterios de objetividad o de referentes invariables
(sea a nivel institucional, nacional o internacional). Lo que aqui se sostiene es que se
trata de un examen valido, si bien limitado y preliminar, en tanto que las practicas
docentes son determinantes en la formacion de los estudiantes. Se trata sin duda de una
aproximacion parcial y tentativa —y oblicua, también- que no puede ser concluyente
respecto de la calidad educativa de la Institucion, pero que si puede abrir vetas para un
estudio posterior mas amplio y profundo. Las secciones que siguen contienen la

justificacion tedrico-metodologica del ejercicio que se presenta mas adelante.

La figura siguiente pretende sintetizar el planteamiento:

r
Filosofia Objetivosy - -------- } Cambio
Educativa Paradigma Educativo \
1
1
Calidad Educativa < !
Proceso Educativo |
1
Planes y programas \
Profesores 4 Desempefio
Alumnos en el aula
\ Instalaciones y Equipo
Actividades Complementarias |
Modelo Organizacional / | ( 1
1
1
.. 1
Opinion 1
de los Cuestionarios Précticas <4----
alumnos 4+—> Docentes
Resultados é Procesos é Insumos

Del conjunto de factores que intervienen en el proceso educativo y, por lo tanto, que

determinan su calidad de acuerdo con la filosofia de la institucion, se ha seleccionado el

sociedad. Es ahi donde la mejora de la capacidad, la competitividad y la innovacion académicas, asi como
de la gestion, adquiririan todo su sentido.
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concepto tedrico y operativo de prdctica docente para realizar una aproximacion al
desempefio de los profesores. Se supone que el cambio en el paradigma pedagogico
propuesto en los ultimos afios (del tradicional al contemporaneo’) debe reflejarse en el
cambio de las practicas docentes, ya que se trata de modelos de ensefianza-aprendizaje
sustancialmente distintos. Para medir dicho cambio se utiliza la opinion de los alumnos
(es decir, la percepcion de los usuarios inmediatos). El andlisis se realiza a nivel de

. . . e T . .13
Universidad, Unidades y Divisiones para comparar similitudes y diferencias .

4.2.1.1 Sobre las practicas docentes y la medicion de su cambio.

Por practica docente entiendo el conjunto de estrategias y acciones empleadas por el
profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje'*. Este binomio puede descomponerse
en proceso de ensefanza y proceso de aprendizaje. La diferencia es sutil y analitica pues
en la realidad son procesos ensamblados. Pero la distincidon es necesaria porque
fundamenta el cambio de énfasis que hacen las nuevas teorias pedagogicas. Mientras que
las anteriores tenian como eje activo al profesor —la ensefianza-, las actuales postulan
que el proceso educativo debe centrarse en el alumno' —el aprendizaje-. La cuestion es

que la nueva forma de aprender implica una nueva forma de ensefiar'®.

En el nuevo marco, el profesor es guia y facilitador del proceso de aprendizaje
constructivo de sujetos activos, mas que depositario y transmisor de la verdad hacia
sujetos pasivos. Esto significa que el nuevo profesor debe estar preparado para conducir
(o coordinar) un proceso de aprendizaje que tome en cuenta, concilie y desarrolle las
capacidades de los alumnos —diversas en un grupo- de acuerdo con las metas académicas

establecidas. El profesor tiene que crear un ambiente para el aprendizaje significativo y

2 No encontré términos mas apropiados.

'3 Este diagrama podria ser tomado como un mapa de correlacién epistémica entre los conceptos y su
operacionalizacion (basado en la conferencia de Rosa Ma. Rubalcava en FLACSO-M¢éxico, marzo de
2007).

' En la literatura revisada no encontré una definicion precisa y definitiva de ‘practica docente’. Las
utilizadas cominmente se aproximan a la que enuncio.

'> En este trabajo utilizo ‘alumno’ y ‘estudiante’ como sinénimos, pero no olvido la llamada de atencion
de Eduardo Ibarra acerca del origen socialmente subordinado del término ‘alumno’.

' Aunque las teorias constructivistas sobre la ensefianza no estin tan desarrolladas como las del
aprendizaje (Garcia Cabrero, 2003).
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la autorregulacion de los alumnos (Garcia Cabrero, 2003), considerando en todo
momento que las personas tienen diferentes estrategias y estilos de aprendizaje

(Angeles, 2003).

Asi, la docencia deja de ser una actividad individual que se reduce a impartir clases y
calificar exdmenes. Por el contrario, involucra algunas responsabilidades adicionales en

17
el profesor, entre otras ":

a) actualizarse de modo permanente no so6lo en los temas disciplinarios —como siempre
debe ser- sino también en aspectos pedagogicos y en técnicas didacticas;

b) atender las caracteristicas -estructuras cognitivas y circunstancias- de los alumnos en lo
individual y del grupo, pudiendo comprender los problemas de aprendizaje que se
presenten;

c) saber emplear diversas estrategias de enseflanza y acompanar las diversas estrategias y
estilos de aprendizaje de los alumnos, de acuerdo con el estadio en que éstos se
encuentran y la naturaleza (tema, nivel, tipo) del curso;

d) revisar los objetivos, método pedagdgico y modalidades de evaluacion de los alumnos
en cada curso'®;

e) saber dialogar con los alumnos para encontrar las mejores estrategias de ensefianza y
aprendizaje;

f) aceptar y fomentar el desarrollo del juicio critico de los alumnos sobre el conocimiento
en general y aun dentro de su aula o laboratorio y sobre su propio curso y método
didactico;

g) intercambiar opiniones y acordar estrategias con los colegas de los cursos conexos, y

h) admitir la opinién externa (por ejemplo, de los pares y directivos) acerca de su

desempefio.

Es decir, el transito del esquema convencional al contemporaneo implica en los
profesores cambios en tres dimensiones relacionadas: en primer lugar, que hagan un

esfuerzo de preparacion, reflexion y autoevaluaciéon mayor al que implica la tradicion

'7 Algunos autores incluyen la responsabilidad de los profesores en la motivacion de los alumnos, pero la
exclusion de este aspecto no altera las ideas que siguen.

'8 En el extremo, la calificacion de cada alumno al final del curso tendria que estar asociada no solo a una
meta general de conocimientos adquiridos sino también a su desarrollo durante el mismo.
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transmisionista; en segundo, que dejen de lado su forma tradicional de conceptualizar a
los alumnos, al proceso educativo y a si mismos; y en tercero, pero esencialmente, que

modifiquen sus practicas docentes (es decir, sus estrategias).

Debe reconocerse que el esquema tradicional puede mejorarse (y hasta modificarse) a
través de un conjunto de estrategias de ensefianza relacionadas con la aptitud natural del
profesor hacia la vocacion magisterial, como claridad, motivacién a los alumnos, uso de
técnicas didacticas mas amables y aprovechamiento de dinamicas grupales que facilitan
el acercamiento de los alumnos al objeto de estudio. Ademas, esas estrategias pueden o
no estar ligadas a su caracter, accesibilidad y rigor. Es probable que en la actualidad
haya pocos profesores que se adscriban voluntaria y concientemente al método mas
tradicionalista, pues ya no es bien visto. Acaso la mayoria se siente progresista porque
conduce la clase a través de preguntas, acepta y aclara las dudas de los alumnos, intenta
estimularlos al estudio y los retroalimenta después de los examenes. Pero puede

suponerse que una buena cantidad de ellos aun tiene ideas mixtas (Cruz y Elizalde,

2004).

En todo caso, el proceso de mejora en la calidad educativa de la institucion debe
manifestarse en el cambio de las practicas docentes de un conjunto mas o menos
significativo de sus profesores, sea que mejoren sus practicas docentes tradicionales, o
bien, que cambien de paradigma pedagdgico. Por el nivel del estudio que se expondra
mas adelante, no importa hacer esta distincion. Lo que interesa es ver si hay un cambio a

nivel agregado.

El cambio en las practicas docentes tendria que reflejarse en el cambio (o la mejora, en
su caso) de las estrategias de ensefianza y aprendizaje de los profesores. A su vez, en el
caso de la UAM, esto debiera observarse a través de la opinion de los alumnos recogida

en la Encuesta de la Séptima Semana (ES-7)".

' Esto equivale a un indicador proxy o sustituto (Ortegén y otros, 2005: 37).
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4.2.1.2 Sobre los Cuestionarios a los Alumnos.

Los cuestionarios a los alumnos sobre el desempeiio de los profesores son un
instrumento de evaluacion muy controvertido. En México, comenzaron a aplicarse en los
afios setenta (Garcia Garduio, 2003)*° pero se generalizaron a partir de los noventa junto
con la evaluacion docente para efectos de estimulos?’. Actualmente es el método de
evaluacion mas utilizado, con variaciones, no sélo en México sino en otros paises,
debido a su generalidad y bajo costo respecto de otras formas de evaluacion, como los
grupos de analisis y la observacion en el aula® (Garcia Garduiio, 2004; Poissant, 2004;
Tristan, sf). Es util, ademas, si se publican sus resultados para ayudar a los alumnos a
elegir profesor en los sistemas flexibles o donde una materia se ofrece mediante varios

grupos (De Mora, 1999).

A este tipo de evaluacion se le hacen cinco criticas fuertes, sin contar las que se
relacionan con las deficiencias metodoldgicas de disefio y aplicacion que puedan

presentar:

a) no mide aprendizajes reales sino la satisfaccion de los alumnos con el profesor o con el
curso (Garcia Garduiio, 2003), o la personalidad del profesor mas que la ensefianza
(Poissant, 2004)>;

b) se inscribe en el modelo de la ensefianza eficaz, ya que refuerza el punto de vista
convencional sobre estudiante pasivo - profesor activo (Poissant, 2004);

, . , . . . 24
¢) los indices numéricos son menos precisos de lo que parece (Poissant, 2004)°;

20 En la UIA en 1969, en la FCA-UNAM en 1971, en el ITSM en 1974.

2z UAM, UNAM, UAQ, UAEH, UABC, UAMOR (Rueda, Elizalde y Torquemada, 2003). También en
SLP, UIA, Anahuac (Tristan, sf)

> A grandes rasgos se distinguen dos grandes tipos de evaluacion docente. Uno se conoce como
evaluacion sumativa, se centra en los productos y tiene como propoésito principal la supervision o el
control de los profesores. El otro se conoce como evaluacion formativa, se orienta a los procesos y tiene
como fin retroalimentar a los docentes y el proceso educativo. El primero se asocia generalmente con los
modelos educativos tradicionalistas; el segundo, con la nueva pedagogia. Puede decirse que el primero
tiene un peso mas administrativo; el segundo, uno mas académico. Por su propia naturaleza, en el primero
tiende a predominar la intervencion de los directivos y encargados de la planeacion, tanto en la
implementacién como en el dictamen, mientras que el segundo es mas propicio a la participaciéon de los
pares y acaso de los alumnos (Canales, 2004; Diaz Barriga, A., 2004; Rueda, Elizalde y Torquemada,
2003).

» “La reputacion del profesor” y “la satisfaccion del cliente” (Diaz Barriga, A., 2004).
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d)

sirve mas para fines de control administrativo que de retroalimentacién concreta (en
parte, porque su aplicacion depende del aparato burocratico, y en parte, por la dificultad
de trabajar con los indicadores especificos); y

proporciona un punto vista unilateral sobre lo que sucede en el aula (Garcia Gardufio,

2003).

Ademas, su uso tiene que hacerse con cautela pues la validez de los cuestionarios esta

asociada a diferentes factores:

g)

la dificultad del curso;

la carga de trabajo, las expectativas, el nivel de formacion y el interés de los alumnos;

el trato del profesor;

el tamafio del grupo (los menores de 10 alumnos no son recomendables);

la forma de aplicar los cuestionarios (anonimato de los alumnos, presencia del profesor o
algan representante, oportunidad y frecuencia);

el objetivo y las consecuencias de la evaluacién pues influyen en el interés que los
alumnos ponen en sus respuestas y los profesores en sus resultados (Poissant, 2004;
Luna, Valle y Torquemada, 2003), y

las conductas benevolentes o complices entre profesores y alumnos, por las cuales se
intercambian buenas calificaciones y buenas opiniones (Poissant, 2004; Garcia Garduiio,

2003).

A pesar de lo anterior, los cuestionarios han mostrado tener validez y confiabilidad en

términos agregados y plazos amplios, pues a la larga la percepcion de los alumnos

plasmada en sus respuestas coincide con las opiniones que se recogen mediante los otros

métodos de evaluacion docente mas directos o incluso en los pasillos.

Como se vera en seguida, el cuestionario que se aplica en la UAM comparte las ventajas

y limitaciones expuestas.

4« Cual es la diferencia entre 8.5 y 9.2?” (Diaz Barriga, A., 2004: 68).

> Estas desviaciones pueden identificarse a través de métodos complementarios, como las entrevistas
personales (a alumnos y colegas) o la evaluacion del nivel de los alumnos en examenes diagnésticos al
inicio del siguiente curso.
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4.2.2 La Encuesta a los Alumnos sobre el Desempefio de los Profesores en la UAM.

4.2.2.1 Antecedentes y Valoracion Metodoldgica.

La encuesta que se aplica a los alumnos en la UAM tiene las siguientes caracteristicas:

1) Se inici6é en 1994 con el propdsito de proporcionar elementos de evaluacion para
decidir el otorgamiento de la Beca al Reconocimiento de la Carrera Docente

(BRCD) creada en 1992, y desde entonces no ha variado sustancialmente®.

2) La encuesta se aplica a todos los alumnos cada trimestre, es decir, alrededor de
100,000 cuestionarios, de los cuales un 33% no se llena debido principalmente a que
los profesores no se encuentran en el aula (se les visita tres veces) o a profesores que

rechazan su aplicacion por diversas causas.

3) Se aplica en la séptima y octava semanas del trimestre, cinco o cuatro antes de las

. 27
evaluaciones finales del curso (doceava semana)”’.

4) La encuesta es anoénima y se pide a los profesores que salgan del aula mientras se

aplica y en general se respeta el principio®®.

*® La encuesta fue revisada entre 2003 y 2004 por un grupo de trabajo integrado por expertos externos y
profesores de las tres Divisiones de Ciencias Sociales y Humanidades (todavia no se creaba la Unidad
Cuajimalpa), que propuso cambios menores (UAM, 2004a). Los nuevos cuestionarios comenzaron a
pilotearse en el trimestre Primavera de 2005 en la Division de Ciencias Sociales y Humanidades de la
Unidad Azcapotzalco. Cabe mencionar que el grupo de trabajo también tenia como objetivo de mas largo
plazo explorar nuevas estrategias de evaluacion de la docencia en la Universidad, y que una de sus
sugerencias mas importantes fue que la Institucion definiera su perfil deseable de docente.

" E] momento de la aplicacion ha sido criticado por los profesores con el acertado argumento de que es
muy pronto para que los alumnos puedan opinar sobre el curso en su conjunto, y han pedido
reiteradamente que se aplique hasta la novena y décimas semanas, o bien décima y undécima. Sin
embargo, esto no es posible porque en tales semanas, y las semanas que corresponden a los periodos
intertrimestrales, tanto el sistema de computo como el sistema de registros escolares de la Universidad se
saturan con la programacion escolar del trimestre que sigue, las evaluaciones de recuperacion (los
examenes extraordinarios) y la carga de las calificaciones del trimestre que termind. Ademas, se ha
tomado en consideracion que hacerlo mas cerca del final de los cursos afectaria negativamente a los
alumnos que ayudan a su aplicacion.

2 Aunque siempre hay algin profesor que no sélo permanece en el salon sino que, ademas, intimida a los
alumnos. Y siempre hay alumnos que creen, en efecto, que el profesor puede tomar represalias.
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5) Aunque la legislacion sefiala que la encuesta debe ser aplicada conjuntamente por el
Rector General y los Directores de Division, en realidad es aplicada por las
Coordinaciones de Sistemas Escolares de cada Unidad, que contrata estudiantes para

ello®.

6) Los resultados individuales se entregan a cada profesor y no se difunden. También

.. . , . . 30
entrega a las Divisiones copia electronica de la base de datos correspondiente™.

7) Los resultados se entregan a partir de la segunda semana del trimestre siguiente para

evitar que incidan en las calificaciones de los alumnos del trimestre evaluado.

8) Los datos son analizados por DIPLADI cuando surgen necesidades especificas
(como elaboracién de informes generales, material de trabajo para alguna comision
de Colegio Académico, estimacion de costos), sin ninguna incidencia vinculatoria en
las politicas institucionales. Puede decirse lo mismo de los andlisis que se elaboran a
nivel de las Unidades. Esto se debe a que la evaluacion de la docencia compete a los
Consejos Divisionales y a que los resultados de la encuesta se utilizan casi
exclusivamente para fines del otorgamiento de la Beca al Reconocimiento de la
Carrera Docente (BRCD). En consecuencia, el aprovechamiento de la informacion

depende por completo de las politicas de cada Division®'.

¥ En la Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades de la Unidad Azcapotzalco se controla su
aplicacion desde 2002.

3% Los datos se procesan en la Direccion de Sistemas Escolares con el apoyo de la Direcciéon de Cémputo.
Se obtienen dos graficas, una de pastel con el porcentaje de las respuestas (si, no) referentes a la necesidad
de que el profesor tome cursos de didactica (pregunta 5) y otra de barras que indica el numero de
respuestas (malo, regular, bueno, muy bueno, excelente) sobre la evaluacién global del desempefio del
profesor (pregunta 21). El paquete de las graficas individuales, las copias de los cuestionarios respondidos
y los talones originales se envia a cada una de las Divisiones para que éstas las distribuyan a su vez entre
los Departamentos, donde deben repartirse entre los profesores.

3' Al considerar los resultados de la encuesta, algunas Divisiones solo utilizan las dos gréficas
proporcionadas por DIPLADI; otras han establecido escalas para tratar de clasificar a los profesores; muy
pocas se han aventurado a desarrollar sistemas mas analiticos para sacarle mas provecho al instrumento en
sus diagnosticos y estrategias de mejora de la docencia®. Por ejemplo, en la DCSH-A se establecen las
medidas de tendencia central y de variabilidad, asi como los puntajes individuales de cada profesor de
acuerdo con un modelo que diferencia y pondera las respuestas de cada pregunta, cuyos resultados son
entregados a los Coordinadores de Estudios y a cada docente (Ejea, Larios, Loreto e Hilario, 2004).
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9) Diversos ejercicios han mostrado que los puntajes obtenidos por los profesores
tienden a situarse en valores altos y que son esporadicos los casos de puntajes
bajos®®. Esto indica que la encuesta tiene un sesgo propio> y/o que la docencia de
los profesores de la UAM es satisfactoria y/o que los alumnos tienden a ser
benevolentes con los profesores (sin que esto implique complicidad) y solo castigan
a aquellos con los que la mayoria del grupo se ha sentido verdaderamente molesta en
el curso, por motivos personales o académicos. Debido a este sesgo, la encuesta es

poco atil como criterio de diferenciacion para otorgar o no la BRCD**.

10) Este uso magro de la encuesta ha provocado que profesores y alumnos le resten
importancia a los resultados. Muchos alumnos contestan con displicencia el
cuestionario y muchos profesores lo descalifican parcial o totalmente. Se percibe
como un tramite burocratico mas. No obstante, en el periodo 2002-2005 todas la
Divisiones emprendieron diversas acciones con la finalidad de analizar y aprovechar

mas sus resultados.

En suma, la encuesta de la UAM posee las mismas caracteristicas que la mayoria de los
cuestionarios que se aplican en México y otros lugares del mundo, esto es,
principalmente, que se trata de un instrumento en el que domina el aspecto de
supervisioén administrativa sobre el de retroalimentacién a los profesores®. En el analisis
que sigue no es relevante la mayoria de las criticas y causas de invalidez de las encuestas

que se han mencionado pues no se intenta medir aprendizajes sino percepciones

32 Calculos realizados para documentos de trabajo internos en la Secretaria General y varias Divisiones.

33 Por ejemplo, se ha sefialado que el orden de las respuestas en el cuestionario favorece esa tendencia.

3* Como la BRCD se otorga basicamente por el niimero de horas de clase que impartio el profesor y el
minimo es de 36 horas al afio, la inmensa mayoria de los profesores que la solicitan obtiene la Beca. So6lo
se niega en situaciones extremas de inasistencia o mal trato a los alumnos, y siempre que se pruebe de
modo fehaciente que se trata de una actitud sistematica del profesor, lo cual no es facil.

% También es importante la observacién de que, en el cuestionario, predominan las preguntas de la
psicopedagogia tradicionalista (conductista), aunque hay algunas de tipo constructivista y humanista
(Rueda Beltran, sf). Por todo ello, una de las recomendaciones de uno de los expertos del grupo de
revision de 2003-2004 es que la Institucién defina el objetivo del cuestionario: si es de control
administrativo, que se eliminaran las preguntas relacionadas con aspectos formativos; por el contrario, si
el propdsito es apoyar la mejora de la docencia, que se quitaran los reactivos de tipo administrativo y se
desligara de los estimulos (Rueda Beltran, sf). Cabe mencionar que la intencion institucional se orienta por
el primer camino, sin embargo, debido a que la encuesta esta ligada a la BRCD por la normatividad, en el
nuevo cuestionario no se suprimieron dichos reactivos (UAM, 2004a).

FLACSO

mAE om0



156

unilaterales de los alumnos y no se pretende evaluar individualmente a los profesores
sino obtener un indicador agregado de su desempeilo como conjunto. Los expertos
estiman que los indicadores generales obtenidos de los cuestionarios s6lo deben ser
utilizados en el nivel de politicas y estrategias de cardcter general, mientras que los
indicadores especificos si pueden utilizarse con fines de analisis y retroalimentacion de

las practicas docentes concretas (Poissant, 2004)°.

Ademads, en un analisis metodologico cuantitativo de la encuesta (Tristan, 2003) se

encontraron algunos resultados interesantes:

a) la mayoria de los reactivos son eficientes y, por tanto, la encuesta es confiable;

b) la evaluacién de los profesores por parte de los alumnos tiende a ser alta (86.6 en
promedio, considerando todas las preguntas), como otros estudios lo habian sefialado
(con diversas escalas);

¢) no hay diferencias significativas en los puntajes que obtienen los profesores de las tres
Unidades (I: 90.0; X: 89.4; A: 89.4, considerando asimismo todas las preguntas);

d) tampoco las hay entre campos de conocimiento (CBS: 87.9; CSH: 86.48; CAD: 86.44,y
CBI: 86.06); y

e) no hay diferencias de opinion entre generaciones de alumnos, pero el analisis s6lo cubrio

tres trimestres continuos (00-P, 00-O y 01-I)*".

4.2.2.2 El analisis.

El propdsito del estudio que se presenta a continuacion fue detectar cambios en la

opinion de los alumnos acerca del desempefio docente de los profesores entre dos

3 En general, se emplean cuestionarios multidimensionales. Las dimensiones mas atendidas son: 1)
dominio de la materia, 2) claridad expositiva, 3) organizacion del curso, 4) entusiasmo del profesor, 5)
trato, 6) evaluaciones y 7) retroalimentacion a los alumnos. También se incluyen preguntas de tipo general
acerca del profesor, como “;qué opinion tiene sobre el desempeiio global del profesor?” o “;volveria a
inscribirse con este profesor?” (Garcia Gardufio, 2004; Poissant, 2004). Varios ejemplos de las
dimensiones y variables utilizadas en México y otros paises pueden verse en Tristan (sf).

37 En varios estudios se ha encontrado que las variables de edad, sexo, experiencia y categoria del profesor
no estan relacionadas fuertemente con su desempefio y eficacia; y que tampoco es significativo si los
profesores realizan investigacion. En cambio, los puntajes varian en funcion de la disciplina (Rueda y
Torquemada, 2004; Poissant, 2004; Garcia Gardufio, 2004, 2003; Luna, Valle y Torquemada, 2003).
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periodos, de 1996 a 2001 y de 2002 a 2006, a través de la llamada Encuesta de la
Séptima Semana (ES-7).

Metodologia.

Se dispuso de la base de datos del primer trimestre (Invierno) de 1997 al tercer trimestre
(Otofio) de 2006™ con las respuestas de los cuestionarios aplicados a lo largo de esos 30
trimestres, es decir, 2,099,596 cuestionarios que promedian 69,987 por trimestre, aunque

este promedio varia segun el subperiodo que se considere.

La base de datos comprende a todos los profesores (definitivos y temporales, de
licenciatura y posgrado) y estd organizada por Divisiones, pero en algunos trimestres
considera aparte a los profesores de Lenguas Extranjeras de las diferentes Unidades y
del Tronco Interdivisional de la Unidad Xochimilco. Para no distorsionar el analisis fue
preciso ponderar el valor de las respuestas conforme la proporcion de alumnos de cada
instancia para obtener un valor agregado mas fidedigno de cada una de las preguntas (se

anexa Tabla).

El cuestionario vigente hasta 2005 (ver Anexo) consta de 21 preguntas de opcion
multiple divididas en tres secciones: nivel organizativo (5 preguntas), nivel de
desempeiio (15 preguntas) y una, sin encabezado, con la pregunta sobre la evaluacion
global del desempefio del profesor. Ademas, incluye un taléon desprendible en el que
cada alumno puede anotar comentarios’’. También hay una seccién inicial de
autoevaluacion de los alumnos (6 preguntas). En este estudio no se consideraron estas

ultimas ni el talon.

Para realizar el anélisis se opt6 por construir un Indice de Opinién (IOP) que permitiera

medir y comparar las opiniones de los alumnos expresadas en las diversas preguntas del

3% Este es un enfoque “antes y después” sin escenario contrafactual cuya limitacion radica en suponer que
hubiera persistido la tendencia previa de no haberse presentado la intervencion (Baker, 2000:11).

% Facilitada amablemente por la Direccion de Planeacion.

“ En la DCSH-A se procesan sisteméticamente estos comentarios.
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cuestionario. Ya que la base de datos utiliza los numeros 1 y2 6 1, 2,3,4y 54 para

indicar las respuestas de los alumnos en cada pregunta, segun se muestra en la tabla

siguiente, es razonable pensar que si la suma de las respuestas promediada por el numero

de alumnos se aproxima a la unidad, hay una opinion favorable sobre los profesores, en

tanto que si dicha suma se aproxima a 2 6 a 5 hay una opinidon desfavorable.

Cabe advertir que lo anterior no aplica a la pregunta 5 porque las respuestas afirmativas

(tendientes a 1) manifiestan que el profesor debe tomar cursos de didéctica. En

consecuencia, los resultados de esta pregunta deben leerse a la inversa.

No.
PREGUNTA RESPUESTAS Y VALORES
5 Si No
1 2
6al7 Siempre casi siempre | Frecuentemente | En ocasiones Nunca
1 2 3 4 5
21 excelente muy bueno Bueno Regular Malo
1 2 3 4 5
Ast:
1.0 € mejor Suma promedio de la opinion peor 2> 2.0
de los alumnos sobre el
desempeiio de los profesores
1.0 € mejor en cada pregunta peor > 5.0

Las preguntas 18, 19

y

20 fueron eliminadas porque, ademas de complejas

metodologicamente y confusas conceptualmente, no aportan nada al presente estudio.

*! Las preguntas no respondidas o las respuestas no registradas adecuadamente por el lector dptico se
indican con 0 en la base de datos, pero no afectan los resultados del analisis por su pequefia cantidad.
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Se realizaron tres ejercicios previos: para toda la UAM, para la Unidad Azcapotzalco y
para la Division de Ciencias Sociales y Humanidades de esta Unidad entre 2000 y 2006,
con el propdsito de calibrar el método, encontrar tendencias y correlaciones
significativas entre los valores del IOP general y del IOP de cada una de las preguntas, y
para obtener un parametro de referencia. El analisis estadistico (con SPSS) no mostrd

datos de relevancia.

También se incluye un ejercicio con base en una clasificacion de preguntas de la

ANUIES.

Resultados. La UAM en Conjunto.

La grafica siguiente muestra la evolucion trimestral y la tendencia del promedio total de
todas las preguntas consideradas (1 a 17 y 21) para toda la Universidad. En el margen

izquierdo se encuentra el Indice de Opinién (IOP).

1OP TOTAL UAM

971 97P 970 98 98P 980 991 99P 990 00I OOP 000 01l 0P 010 02 02P 020 031 03P 030 04 04P 040 05l 05P 050 06l 06P 060

Pueden observarse claramente dos tendencias. La de mejora continua desde 1997 hasta
2003, acentuada entre fines de 2002 y fines de 2003, y la estabilizacion/retroceso de
fines de 2003 a fines de 2006. Sorprende que la segunda tendencia coincida con el

periodo de implementacion del PIFI y de las nuevas Politicas de Docencia.
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Obsérvese también que el rango de variacion es aproximadamente de 1.52 a 1.4, en una
escalade 1 a 5, lo que indica que la opinidn de los alumnos acerca del desempeio de sus

profesores tiende a ser extremadamente favorable.

Para precisar el analisis, la grafica que sigue muestra la comparacion entre el Total de
preguntas (1 a 21); este Total menos las preguntas 5 y 21; el mismo Total menos las

preguntas 1 a 4, y el conjunto de preguntas 6 a 17.

IOP UAM TOTAL

N > \Y » >
® P &P P FEP PSS

‘—TOTAL—T-PS,PH ——P5aP21 ——P6aP17

Puede observarse que las preguntas 5 y 21 bajan el promedio Total, debido al valor
relativamente mas elevado de la pregunta 21 (de 2.3 a 2.15) y al efecto inverso de la

pregunta 5, como se muestra abajo.

UAM P21 UAM P5

N N N N AN
TP ILFIITLETLE T TP e oesd
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Mas interesante es que las preguntas 1 a 4 (de cumplimiento formal al inicio del curso)
tienen mayor incidencia en la baja del Total. Es decir: a) los profesores no cumplen
adecuadamente con estos requisitos; b) los alumnos se fijan mas en estas cuestiones que
en las de contenido, o c) hay un sesgo porque las preguntas se encuentran al principio

del cuestionario.

Finalmente, notese que el valor del conjunto de preguntas 6-17 se encuentra por debajo

del valor promedio Total.

De cualquier modo, todas las lineas tienen un comportamiento similar casi paralelo a

todo lo largo del periodo en estudio.

Para tratar de explicar la inflexion mencionada, se acudi6 al numero de cuestionarios
respondidos. Como se muestra abajo, dicha cantidad se redujo tendencialmente entre
1997 y 02-P, para luego elevarse continuamente hasta fines de 2006, coincidiendo esta

alza con la aplicacion de las nuevas medidas de mejoramiento de la docencia.

UAM. CUESTIONARIOS RESPONDIDOS

85,000

80,000

75,000 H

70,000 +——1— T = 1 -

65,000 -

60,000 -

55,000 4

50,000

971 97P 970 98I 98P 980 991 99P 990 00l 00P 000 011 01P 010 02 02P 020 03I 03P 030 041 04P 040 051 05P 050 06! 06P 060

En principio podria inferirse que el descenso de cuestionarios respondidos asociado con
la mejora en las calificaciones de los profesores, y el ascenso de los primeros con la
disminucion de las segundas, implicaria que los alumnos ‘adicionales’ son los que
asignan calificaciones mas bajas. Esto seria consistente con la rutinizacion de la encuesta

y la indiferencia que se registr6 en las opiniones de los alumnos durante el primer
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periodo, y con la campafa de la Institucion para utilizarla en la evaluacion de los
docentes y para que todos los alumnos respondieran con mas seriedad en el segundo
periodo. Es decir, que en este ultimo habria una evaluacion mas conciente por parte de
los estudiantes (estadisticamente hablando) como resultado del mayor interés que la
Institucion le imprimi6 al uso del instrumento entre 2003 y 2006. Sin embargo, como se
vera mas adelante, el analisis desagregado por Unidades y Divisiones no confirma esta

hipoétesis (ni se registro correlacion estadistica entre ambas variables).

Para descomponer el efecto de las preguntas y profundizar el analisis, ellas se agruparon

del siguiente modo:

De cumplimiento formal | De habilidades y competencias | De control
2 opciones | 5 opciones Sugerencia Opinién
Preguntas 1,2y3 6,7y 12 5 8al7 4 21
(sin 12)
Grupos A B C D E F

Los primeros dos grupos (A y B) incluyen las preguntas referidas al cumplimiento de
actividades que se consideran administrativamente obligatorias en la UAM; el primero
comprende las preguntas con 2 alternativas (si, no) y el segundo las que tienen 5
opciones (siempre, casi siempre, frecuentemente, en ocasiones y nunca). Es probable
que esta forma de construccion del cuestionario influya en el comportamiento

diferenciado de ambos grupos, como se vera mas adelante.

Los dos grupos siguientes (C y D) incluyen las preguntas referidas a las habilidades y
competencias del profesor al impartir su clase; el segundo (D) comprende las 9
preguntas que tienen propiamente un contenido didactico en sentido amplio, y el primero
(C) solo abarca el reactivo en el que los alumnos expresan si el profesor debe tomar

cursos de didactica (podria funcionar como variable de control).
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Los dos ultimos grupos (E y F) constan de las preguntas 4 y 21, respectivamente, donde
los alumnos manifiestan si desean volver a tomar clases con el profesor y lo califican de

manera global (también podrian fungir como variables de control).

El resultado se muestra abajo:

UAM. GRUPOS

& L F e P S e P F LS

[—Aa—8B D —E]|

El grupo A (las preguntas de cumplimiento formal ubicadas al principio del
cuestionario), obtiene el valor mayor; sigue la pregunta 4 (“De ser posible me agradaria
volver a tomar otro curso con este profesor”), ubicada también en el paquete de las cinco
preguntas iniciales del cuestionario. En tercer lugar se encuentra el grupo B (las
preguntas de cumplimiento formal situadas dentro del cuerpo principal del cuestionario).
Al final se encuentra el grupo D, con las preguntas referidas a las habilidades y
competencias del profesor. Los grupos C y F corresponden a las preguntas 5 y 21
expuestas antes. Ahi puede observarse que las “peores” opiniones (valores superiores a
2.1 en el IOP) se obtienen en la calificacion global (Grupo E = Pregunta 21), pero esos
valores significan que la mayoria de los alumnos opina que los profesores van de Muy
Bueno a Excelente. Esta descomposicion por grupos confirmaria el sesgo mas favorable
de las respuestas de cumplimiento formal que se menciond antes, especialmente si se

contrastan los grupos A y B, situados en diferentes lugares dentro del cuestionario.

Por otro lado, la desagregacion del grupo B indica que los profesores tienden mas a

basarse en el programa del curso establecido (P. 6) que a cumplir con su asistencia (P. 7)
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y con la duracion de las sesiones (P. 12). Aunque lo primero podria leerse positivamente,
es posible que en realidad encubra una practica institucional deficiente de la docencia,
ya sea por la repeticion acritica de los viejos programas oficiales que no han sido
actualizados o porque los profesores presentan a los alumnos programas propios no
discutidos con los demas colegas ni oficializados. Por lo demads, notese que, en el ultimo
periodo, el promedio de asistencia es mayor que el de respeto a la duracion de las
sesiones. Esto podria estar asociado a la insistencia de la Instituciéon en disminuir la
inasistencia de los profesores a clases y la falta de mecanismos para verificar que éstos

cumplan con todas las horas programadas.

UAM. GRUPO B

N —

1.35 \\//\ \/\_//\ - :2

Por ser de mayor interés para este estudio, abajo se muestra la desagregacion del grupo
D. En este grupo estan las preguntas relacionadas con las competencias y habilidades
didacticas de los profesores, es decir, las que expresarian con mayor claridad si hay

cambio en las estrategias docentes.
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UAM. GRUPO D

— s

17 —m
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Obsérvese que la pregunta con valores “mas bajos” a lo largo de todo el periodo es la 11,
referida al empleo de recursos didacticos, seguida de la 16, referida a la promocion de

actividades fuera del aula.

En cambio, las preguntas con “mejor puntaje” son 8, 15, 17 y 9, que se refieren,
respectivamente, a propiciar un ambiente de respeto y confianza, el dominio de la

tematica, la objetividad de las evaluaciones y el entusiasmo por parte del profesor*.

Aunque es dificil apreciarlo con claridad graficamente, la pregunta 11 fue la que registr6
una mejora mas pronunciada a lo largo de todo el periodo y la tnica que se mantuvo asi,
tendencial y muy suavemente, entre 2002-O y 2006-O. Después de ella, las preguntas 8

(ambiente) y 9 (entusiasmo).

Para ver desde otro angulo la opinién de los alumnos sobre el desempefio de los
profesores, utilicé otra clasificacion de las preguntas, que denominaré ANUIES, segiin

oo 43
los rubros siguientes

2 Un estudio en varias instituciones muestra que a los estudiantes mexicanos les interesan, en orden de
importancia, el dominio de la asignatura, la claridad expositiva y la organizacion de la clase, mas que la
interaccion personal, la evaluacion del aprendizaje y la estructuracion de objetivos y contenidos del curso
(Garcia Gardufio, 2004). Este ultimo punto, a propdsito, es ilustrativo del sentido mecanicista que
prevalece en la educacion superior mexicana, ya que deja entrever que, al tomar un curso, los alumnos no
se preguntan previamente sobre las razones para cursarlo ni lo sitian en la perspectiva del plan curricular
completo, y menos si se trata de un curso dentro de un plan de estudios rigido; parece que es hasta cursos
posteriores, cuando han podido comparar profesores y adentrarse en las complicaciones de su profesion,
que los estudiantes reevaluan la contribucién de un curso y de un profesor a la trayectoria de su formacion
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ASPECTOS PREGUNTAS
a) Competencia docente (CD) 9,11,13a 15
b) Idoneidad y objetividad de la evaluacion (IOE) 17
c) Atencion y dedicacion hacia el alumno (ADA) 1,7,12
d) Planificacién-programacion del profesor (PPP) 2,3,6
e) Participacion del alumno fomentada por el profesor (PAFP) 10, 16, 18
La gréfica que sigue muestra los resultados:
1.6 /_\
1. V//
& P F e F S & e P F e S
‘7 CD —— IOE ADA PAFP PPP ‘
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Puede observarse un comportamiento casi idéntico entre las Competencias Docentes y la

Participacion del Alumno Fomentada por el Profesor, lo cual sugiere que los alumnos

identifican las calidades didacticas del profesor con las posibilidades de participar

activamente en el desarrollo del curso. Por otro lado, estos grupos de variables obtienen

peores calificaciones que la evaluacion y la atencion a los alumnos. Aunque la

planeacion y programacion del curso (y su cumplimiento) obtienen la calificacion mas

alta, es posible también que haya cierta indiferencia en la manera de responder a las

* Tomados de Magafia, Montesinos y Hernandez (2007).
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preguntas correspondientes debido a que los alumnos no se consideran solventes en este

44
aspecto .

Se puede concluir tentativamente, para el conjunto de la UAM, lo que sigue:

1) Se observa una mejoria tendencial en la opinion de los alumnos respecto del
desempefio de los profesores entre 1997 y 2002 para todas las preguntas
consideradas en el analisis.

2) Se registra un estancamiento o hasta un retroceso a partir de 2003.

3) Aparte de la pregunta 21, las preguntas con valores “mas bajos” fueron la 11 y la
16, referida la primera a aspectos didacticos y la segunda a la promocion de
actividades fuera del aula, pero la 11 fue también la que mostré una mejora mas
notable.

4) Las preguntas con valores “mas altos” a lo largo del periodo fueron las referidas
a aspectos de cumplimiento formal.

5) Tres cuestiones parecen pertinentes en este momento:

a) (Qué factores influyeron en la mejora tendencial de los resultados del
primer subperiodo y cudles en la inflexion que se registra a partir del
2003?

b) (Por qué la pregunta 11 registra los valores mas bajos en todo el
periodo?

c) ¢Qué factores influyeron en el mejor comportamiento tendencial de la

pregunta 11y, quizés, de la 8 y 9?

* Uno de los debates mas importantes sobre la validez de las encuestas gira alrededor de la capacidad de
opinién de los alumnos. Se considera que los estudiantes disponen de elementos para poder opinar en los
siguientes aspectos: a) respecto del profesor: su relacion con los alumnos, su comportamiento ético, su
grado de interés y atencion, su habilidad comunicativa y organizativa y la equidad (justeza) en las
calificaciones; b) respecto del curso: carga de trabajo y conocimientos adquiridos. Pero que no los tienen
(en cursos de pregrado) para opinar acerca del contenido del curso, la erudicion del profesor y su dominio
de la materia (Poissant, 2004). Naturalmente, hay profesores que son mas escépticos sobre las capacidades
de los estudiantes, asi como los hay que les dan mas crédito.
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Analisis por Unidades.

Para ver el comportamiento del IOP a nivel de Unidades se optd por dos indicadores: el
Total de preguntas sin la 5 y la 21, y la pregunta 11, pues segun lo visto antes, reflejan la
opinion de los alumnos respecto del desempefio docente de los profesores, y la segunda

especialmente en los aspectos relacionados con las habilidades y competencias.

Total (sin P5 y P21)

Para el conjunto de preguntas y en todo el periodo, los profesores de la Unidad
Iztapalapa son ligeramente mejor percibidos que los de Azcapotzalco, y ambos, que los
de la Unidad Xochimilco en una distancia apreciable. Sin embargo, durante 2002-2006,
en esta ultima se mantiene la tendencia a la mejora, mientras que en Azcapotzalco e

Iztapalapa hay un retroceso, mas acentuado en la primera.
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Considerando unicamente la pregunta 11, la diferencia respecto de lo anterior es que los
alumnos de Iztapalapa tienen mejor opinion de sus profesores que los de Azcapotzalco

solo entre 2002 y 2006.

Por otro lado, como puede apreciarse en la grafica siguiente, tanto en Azcapotzalco
como en Xochimilco se registra un incremento en el nimero de cuestionarios
respondidos a partir de 2003, mientras que en Iztapalapa el promedio de 2003-2006 es
inferior al de 1997-2001. Como se habia anticipado, esto indica que no hay relacion

entre la cantidad de cuestionarios respondidos y el comportamiento de las preguntas.

Cuestionarios
35000

33000

31000 -

29000

27000

25000

23000

21000

19000 +

17000 4

15000

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Andlisis por Divisiones.

La grafica siguiente muestra con claridad que los profesores con mas alto IOP a lo largo
de todo el periodo son los de Ciencias Sociales y Humanidades (CSH) de Iztapalapa, y
que los profesores con menor IOP son los de las tres Divisiones de Xochimilco. Merece
destacarse el paso al segundo lugar de la Division de Ciencias Basicas e Ingenieria
(CBI) de la Unidad Azcapotzalco entre 03-P y 05-1, aunque no pudo sostenerse después.
Y destaca en particular que la Division de Ciencias y Artes para el Disefio (CAD) de

esta ultima Unidad sea la unica Division de toda la Universidad que registré una
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disminucion del IOP entre 1997 y 02-1, para mejorar entre 02-P y 03-O y volver a

descender después en sintonia con las demas.

Total por Divisiones.

971 97P 970 98| 98P 980 991 99P 990 00 00P 000 011 01P 010 021 02P 020 03I 03P 030 041 04P 040 05| 05P 050 061 06P 060

La gréfica de la pregunta 11 por Divisiones no es tan clara porque los comportamientos
estdn mas apretados, por lo que no se ha incluido aqui, pero en general reitera lo

anterior.

En el caso de la Unidad Azcapotzalco, puede observarse a partir de 2003 un retroceso
mas fuerte proporcionalmente en CBI y CSH, aunque los profesores de la primera

Division fueron mejor calificados en promedio durante el altimo periodo.

AZC Total

164
1.59
1.54

1.49 \/\/\N%/
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En CBI y CAD se registr6 un aumento proporcionalmente mayor que en CSH en el

, . . . 45
numero de cuestionarios respondidos ™.

AZC Cuestionarios
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En la Unidad Iztapalapa el comportamiento de las Divisiones fue muy similar entre si y

en concordancia con el conjunto de la Universidad.

1ZT Total
1.54 \<\ /\\/\
" \/\/\ /\
) : W \\7 /
1.39 Y, v ~
1.34 T ———

& L £ & P &SP P LS

——IcBl —— ICBS ICSH‘

En cambio, la unica Division que registr6 un aumento en la cantidad de cuestionarios

respondidos entre 1997-2002 y 2003-2006, aunque leve, fue CSH. En CBI también se

increment6 en el segundo periodo pero no superd al primero. CBS practicamente se

mantuvo en el mismo nivel.

4 L. . . , .
> Para ser mas ilustrativas, estas proporciones tendrian que compararse con la cantidad de profesores

contratados y asignados en la programacion escolar.
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IZT Cuestionarios
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En la Unidad Xochimilco CBS y CSH se comportaron de una manera muy similar. Aqui
se han incluido datos del Tronco Interdivisional (TID) por el peso que pudiera tener
dada su dimension, pero como se ve, tiene un comportamiento intermedio entre las dos

Divisiones mencionadas.

XOC Total
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1.7 \ A
IV
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1.6
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En contraste, esas mismas Divisiones respecto CAD, registraron un aumento fuerte en el

numero de cuestionarios respondidos.
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XOC Cuestionarios
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Si so6lo se considera la pregunta 11, se observa claramente a partir de 2003: a) un
marcado retroceso en CSH de la Unidad Azcapotzalco; b) que CAD Xochimilco sigue
su tendencia creciente, y ¢) que en las otras siete Divisiones la mejora “histdrica” tiende

a frenarse con mayor 0 menor fuerza.

AZC -P. 11
1.97
1.87
1.77 |
1.67 A\ VA
\/4/\/
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=
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1ZT-P. 11

& P F PP PP F PP KPS

‘ —IcBI—— ICBS ICSH —— Polinémica (ICBI) —— Polinémica (ICBS) Polinémica (ICSH) ‘

XOC-P. 11
2.05

& CS\O $ & quo s ® © &K & & K & & &

‘ — XCSH —— XCAD XCBS —— Polinérmica (XCAD) —— Polinémmica (XCSH) Polinérmica (XCBS)

Para contrastar, abajo se muestra el comportamiento de Lenguas Extranjeras en cada una
de las Unidades, tanto para el conjunto de respuestas como para la pregunta 11,
solamente entre 1997 y 2001-I porque después los cuestionarios de los profesores fueron
integrados a las Divisiones de CSH. Puede observarse una mejora tendencial leve pero
continua en la Unidad Azcapotzalco y lo contrario en las otras dos (en estos dos casos,

, ..y, . , 46
ademas, en oposicion a las tendencias generales de este periodo) ™.

% En la base de datos no estaban registrados los de 99-I y 01-I de Iztapalapa y Xochimilco; los primeros
fueron calculados como promedio.
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LE Total

——ALE
—LE
——XLE

LE P.11

Por ultimo, cabe decir que la comparacion entre Divisiones de la misma area de

conocimiento (CAD, CBI, CBS y CSH) no arrojo resultados relevantes®’.

*7 Esto se omite por razones de espacio.
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Conclusiones.

Del anélisis por Unidades y Divisiones pude desprenderse lo siguiente:

1)

2)

3)

4)

S)

6)

7)

Hay una diferencia apreciable entre la Unidad Xochimilco, por un lado, y

Azcapotzalco e Iztapalapa, por el otro, porque los profesores de la primera

obtienen un IOP mas bajo y porque dicha Unidad mantiene su tendencia al alza

en el periodo 2003-2006.

Tanto en el conjunto de respuestas como en la pregunta 11, se observa una

mejoria en la opinién de los alumnos respecto del desempefio de los profesores

en todas la Divisiones excepto CAD Xochimilco entre 1997 y 2002.

Se registra un estancamiento o hasta un retroceso en todas a partir de 2003,

acentuadamente en CSH Azcapotzalco, pero no en CAD Xochimilco aunque su

tendencia a la mejora es mas leve que antes.

La cantidad de cuestionarios respondidos no guarda relacion con el

comportamiento del IOP.

El 4rea de conocimiento tampoco influye en el IOP.

En consecuencia, a este nivel de andlisis no es posible establecer similitudes y

diferencias entre las Unidades y Divisiones respecto de la opinion de los alumnos

acerca del desempeiio docente de sus profesores.

Este andlisis comparativo tampoco permite responderse las tres preguntas

formuladas antes, a saber:

a) (Qué factores influyeron en la mejora de los resultados del primer subperiodo
y cudles en la inflexion que se registra a partir del 2003?

b) (Por qué la pregunta 11 registra los valores mas bajos en todo el periodo?

c) ¢Qué factores influyeron en el mejor comportamiento de la pregunta 11 y,

quizas, de la 8 y 9?

Respecto de la primera pregunta, conviene aclarar que si bien no hay correlacion entre la

cantidad de cuestionarios y las calificaciones obtenidas por los profesores, no habria que

descartar la posibilidad de que el mayor interés puesto por la Universidad en aprovechar
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la encuesta para realizar una evaluacion mas seria de los docentes entre 2003 y 2006
haya repercutido en que los alumnos la respondieran con mdas conciencia y
responsabilidad. Esto explicaria el ajuste del IOP en dicho periodo sin que
necesariamente estuviera relacionado con la cantidad de cuestionarios respondidos. Se
trataria de un efecto mas cualitativo que cuantitativo, pero se requieren otros

instrumentos para verificarlo.

En cuanto a la tercera puede plantearse la hipotesis de que la mejora del IOP de esas
preguntas refleja a los profesores que han tomado cursos de actualizacion y formacion
didactico-pedagbgica, una de las principales estrategias de mejora de la docencia

instrumentadas por la Universidad (Capitulo 3).

Por ahora no hay datos sistematicos que sirvan para constatar esa hipdtesis en todas las
Divisiones de la Universidad pero vale la pena mencionar un estudio al respecto. En la
Unidad Azcapotzalco se llevd a cabo recientemente una evaluacion del Programa de
Formacion Docente de la Unidad (UAM, 2007). Se tomd una muestra de los profesores
de las tres Divisiones que habian tomado cursos relacionados con la didactica entre 2003
y 2006. De 150 profesores que acreditaron esos cursos, se seleccionaron los que habian
impartido la misma unidad de ensefianza-aprendizaje durante el periodo, para evitar
sesgos por el cambio de materia; se analizd el resultado de los cuestionarios
correspondientes (44 profesores) y se encontrd que la opinion de los alumnos sobre esos
profesores no habia mejorado sustancialmente. Aunque la muestra es muy pequefia (una
tercera parte de los profesores que han tomado cursos de didactica), parece
representativa de lo que ocurre, es decir, que la mayoria de los profesores se inscribe en
los cursos mas para obtener ‘puntos’ que para mejorar sus practicas docentes. Esto
develaria que la principal estrategia institucional de mejora educativa es ineficiente,
sobre todo si no hay mecanismos para verificar que los profesores apliquen lo que

L4
aprenden en los cursos de actualizacion®.

* Este resultado ha llevado a la Unidad a replantear el Programa para subsanar esta ineficacia.
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4.3 Conclusiones.

En este Capitulo se ha expuesto una valoracion tentativa de la mejora de la calidad
educativa en la UAM a partir de 2001/2002, no integral pero distinguiendo cambios en
los insumos, los procesos y los productos. Se ha visto, en términos generales, que la
Institucion obtuvo resultados apreciables en la variacion de los indicadores de los
insumos ligados a la aplicacion del PIFI (capacidad y competitividad académicas), pero
que los cambios no son tan significativos en cuanto a los procesos (innovacion educativa
y gestion). De hecho, los efectos de las nuevas Politicas de Docencia implementadas a
partir de esos afos, se desgranan con lentitud por la estructura organizacional. En
consecuencia, los compromisos establecidos y las acciones emprendidas para mejorar la
calidad educativa enfrentarian los obstaculos estructurales que se presentaron el Capitulo

anterior.

El analisis de productos, realizado a través de la opinion de los alumnos sobre el
desempefio docente de sus profesores, sugiere que se ha registrado una mejora en las
estrategias de ensefianza-aprendizaje, expresada en el mejor comportamiento relativo de
la pregunta 11 (y quiza 8 y 9) del cuestionario que se les aplica. Pero se trata de una
tendencia que se registra desde 1997 y, por ende, no necesariamente estd ligada a los
programas de mejora del Ultimo periodo. La informacion disponible no permite
asegurarlo. En todo caso, parece que el esfuerzo emprendido a través del despliegue de
cursos de actualizacion didactica para los profesores ha tenido un impacto menor en las
practicas docentes de la Institucion como conjunto. El andlisis comparativo entre
Unidades y Divisiones tampoco arroja luz sobre las circunstancias que inciden en la

evolucion del indicador utilizado.

Visto de conjunto, este Capitulo sugiere que el proceso de mejora de la calidad educativa
en la UAM avanza muy lentamente pues el cambio en los insumos no ha repercutido
significativamente en los procesos y los productos. Al parecer, la presencia del PIFI a

partir de 2002 acelerd los primeros, acentuando la tendencia institucional previa, pero no
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ha incidido todavia en los segundos. En particular, se ha modificado la organizacién para
cumplir con los requisitos del Programa, pero no se ha reformado la gestion de la
docencia en la Universidad. En este sentido, hay una respuesta institucional insuficiente
a uno de los propositos del Programa. Ademas, esto pude ser un factor que limite los
procesos de innovacion educativa, transformacion de las practicas docentes y mejor
formacion de los alumnos. Las nuevas Politicas de Docencia tampoco han tenido un
efecto significativo en estos rubros. La principal estrategia para implementarlas, los
cursos de actualizacion de profesores, perece haber tenido un impacto menor durante el

periodo estudiado.
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971
97P
970
981
98P
980
991
99P
990
001
00P
000
011
01P
010
021
02P
020
031
03P
030
041
04P
040
051
05P
050
061
06P
060
Total

Tabla de indice de Opinién (IOP) agregado de la UAM

P1

1.05299
1.04954
1.04762
1.04539
1.04985
1.04966
1.05034
1.05005
1.05124
1.04624
1.04974
1.04811
1.04345
1.04392
1.04414
1.04202
1.04933
1.02218
1.04433
1.03754
1.04318
1.03986
1.04465
1.04797
1.04077
1.04424
1.04423
1.04232
1.04432
1.04497
1.04514

P2

1.07227
1.06225
1.06296
1.06009
1.06062
1.06477
1.06656
1.06445
1.06952
1.06295
1.06595
1.06437
1.05935
1.06110
1.06061
1.05911
1.06584
1.03238
1.06055
1.05103
1.06232
1.05986
1.06408
1.07327
1.06252
1.06434
1.06995
1.06250
1.06633
1.07142
1.06278

P3

1.05394
1.04752
1.05047
1.04596
1.04807
1.05139
1.04807
1.04856
1.04999
1.04548
1.04814
1.04902
1.04451
1.04517
1.04395
1.04258
1.04774
1.01180
1.04428
1.03755
1.04541
1.04257
1.04357
1.04843
1.04348
1.04413
1.04577
1.04235
1.04477
1.04574
1.04501

P4

1.22532
1.21910
1.21734
1.20816
1.22036
1.22001
1.22417
1.21509
1.21195
1.20579
1.20578
1.21164
1.20492
1.20264
1.20096
1.20482
1.20745
1.16589
1.19819
1.18551
1.19225
1.19396
1.20118
1.20818
1.20161
1.20335
1.20358
1.19696
1.19505
1.19641
1.20492

P5

1.67736
1.68511
1.69768
1.71997
1.70341
1.70942
1.71777
1.71763
1.70424
1.72049
1.72253
1.71765
1.72560
1.72749
1.72313
1.71541
1.72277
1.67962
1.72958
1.71630
1.72885
1.72082
1.72369
1.72146
1.72803
1.72333
1.71474
1.73251
1.73079
1.71965
1.71590

P6

1.34589
1.30809
1.30082
1.27948
1.29507
1.30609
1.29663
1.28696
1.29232
1.27045
1.28009
1.28596
1.26043
1.26160
1.26598
1.26612
1.26450
1.23248
1.25189
1.24165
1.25083
1.25823
1.25715
1.28333
1.25614
1.25871
1.29296
1.25350
1.26499
1.27130
1.27465

P7

1.53731
1.50489
1.50951
1.46126
1.46833
1.49779
1.46546
1.43187
1.47726
1.42724
1.43912
1.45680
1.41109
1.40574
1.43064
1.40729
1.39677
1.37744
1.36841
1.35234
1.37133
1.36300
1.35108
1.39537
1.35266
1.35246
1.39856
1.34240
1.34908
1.37594
1.41595

P8

1.44248
1.42637
1.41908
1.37886
1.40379
1.41750
1.39418
1.38379
1.38760
1.35077
1.36056
1.38900
1.35730
1.35530
1.36487
1.34530
1.35412
1.30795
1.32400
1.30850
1.32162
1.32497
1.30937
1.33924
1.32146
1.31737
1.34639
1.30759
1.30806
1.32288
1.35634

P9

1.55869
1.53162
1.52624
1.48172
1.51006
1.51357
1.49924
1.48485
1.48963
1.45527
1.46388
1.48857
1.45377
1.44732
1.45097
1.44276
1.44617
1.39257
1.40819
1.38893
1.39472
1.40374
1.39841
1.42738
1.40596
1.40005
1.42435
1.38395
1.38780
1.40726
1.44892

P10

1.69195
1.65697
1.66363
1.59735
1.61872
1.64377
1.59878
1.59989
1.60232
1.56202
1.57280
1.59346
1.55455
1.54299
1.55273
1.53183
1.52391
1.48327
1.49441
1.46035
1.50923
1.50135
1.49549
1.55130
1.49874
1.48921
1.53304
1.47495
1.47774
1.49891
1.55252

P11

1.87079
1.82963
1.84263
1.77034
1.78297
1.81156
1.78334
1.77767
1.80363
1.73756
1.74004
1.77315
1.72708
1.71794
1.72411
1.70318
1.69121
1.64482
1.65400
1.62327
1.64860
1.63926
1.63444
1.69109
1.63491
1.63304
1.68260
1.60722
1.62648
1.64932
1.71520

P12

1.54346
1.50187
1.48704
1.47060
1.46717
1.46434
1.47451
1.43922
1.45514
1.43327
1.43086
1.43532
1.42801
1.42204
1.41604
1.42589
1.40897
1.35401
1.39261
1.35805
1.36253
1.37805
1.37352
1.39380
1.38395
1.36663
1.39204
1.37292
1.36694
1.37455
1.41911

P13

1.65148
1.62735
1.62988
1.57888
1.60600
1.62829
1.60470
1.60116
1.61644
1.57080
1.57665
1.59756
1.57061
1.55908
1.57217
1.55284
1.55613
1.51260
1.52019
1.50318
1.52734
1.52929
1.53056
1.56425
1.52871
1.52817
1.57002
1.50627
1.51540
1.53734
1.56578

P14

1.58342
1.55959
1.56134
1.52247
1.54413
1.55909
1.54214
1.53406
1.54360
1.50262
1.51460
1.53589
1.51312
1.50426
1.51866
1.49889
1.50326
1.45831
1.47136
1.45536
1.47147
1.47949
1.47527
1.50311
1.47730
1.47766
1.51605
1.45690
1.46301
1.48625
1.50776

P15

1.50665
1.47093
1.46349
1.43652
1.45418
1.45970
1.46043
1.44399
1.44380
1.42231
1.42324
1.43847
1.42370
1.41111
1.41204
1.40490
1.40210
1.34585
1.38059
1.34781
1.36372
1.37466
1.36937
1.38824
1.36915
1.36970
1.39892
1.35512
1.35968
1.37209
1.40908

P16

1.79759
1.76058
1.76189
1.69673
1.72906
1.75226
1.71606
1.70865
1.72461
1.68751
1.68720
1.70779
1.65388
1.66100
1.68417
1.66406
1.64169
1.60960
1.61027
1.58943
1.62144
1.60644
1.60638
1.66082
1.61102
1.62216
1.67456
1.60022
1.61897
1.65023
1.67054

P17

1.50469
1.48060
1.46307
1.45492
1.46364
1.47234
1.47727
1.45834
1.45161
1.44236
1.45326
1.45204
1.44387
1.43477
1.42994
1.44111
1.43545
1.37407
1.40783
1.38135
1.39441
1.40951
1.40055
1.41980
1.40668
1.40607
1.42763
1.38453
1.40251
1.40457
1.43263

P21

2.28697
2.26374
2.25926
2.22613
2.25915
2.25619
2.25703
2.24409
2.23942
2.21980
222527
2.24005
2.23532
2.21947
2.21570
2.20949
2.20763
2.20269
2.19075
2.17080
2.15711
2.17778
2.17701
2.19966
2.16873
2.17614
2.19980
2.16452
2.16002
2.15516
221216

TOTAL

1.52240
1.49921
1.49800
1.46860
1.48248
1.49321
1.48204
1.47168
1.47857
1.45350
1.45887
1.47138
1.45059
1.44572
1.45060
1.44209
1.44028
1.40042
1.41952
1.40050
1.41480
1.41682
1.41421
1.43982
1.41621
1.41538
1.44084
1.40482
1.41011
1.42133
1.44747

FLACLO

wa fomon o

S/P5,P21

1.46493
1.43981
1.43794
1.40554
1.42013
1.43201
1.41887
1.40804
1.41692
1.38891
1.39449
1.40795
1.38435
1.37975
1.38575
1.37704
1.37466
1.33282
1.35194
1.33261
1.34878
1.35027
1.34719
1.37472
1.34969
1.34858
1.37629
1.33686
1.34320
1.35682
1.38290
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Capitulo 5. EPILOGO

5.1 Recapitulacion y Conclusiones.

En este trabajo se ha presentado un estudio del proceso de implementacion de la politica
de educacion superior mexicana en el ambito de las universidades publicas iniciada en
1990, siguiendo como eje el tema de la calidad de la docencia, haciendo énfasis en el

PIFI (2001-2006) y tomando caso a la UAM.

Dicha politica esta ligada al mas reciente proyecto de modernizacion del pais y su
proposito esencial se ha orientado hacia la mejora de la calidad educativa, definida ésta
en términos del aumento de la competitividad en y del sistema. Por lo tanto, para
permitir la mediacién de los mercados (es decir, de las demandas de la sociedad, del
publico o de los usuarios) en su dinamica, el nuevo modelo involucr6 una alteracion de
la relacion tradicional entre el Estado y las universidades publicas asi como un giro en
la concepcion de aquél y el modo de ser de éstas'. Se trat6, en el fondo, de un cambio de
contexto y de enmarque que embald tanto a las agencias gubernamentales como a las
universitarias y a algunos sectores de punta de la comunidad académica del pais. La
afinidad de ideas de estos actores en torno al diagndstico de la situacion y las lineas que
debian instrumentarse para atenderla creo el espacio publico por el cual el problema de
la calidad adquiri6 su cardcter publico y se convirtid en un tema de la Agenda Publica
de largo plazo, pese a que su expresion formal se plasmo en programas de gobierno

temporales, tanto nacionales como operativos, entre 1990 y 2006.

Por lo anterior, puede afirmarse que hay cierta continuidad en las lineas basicas de la
politica publica aunque ésta se haya realizado mediante una desagregacion programatica

a lo largo del periodo aludido.

En efecto, para impulsar la transformacién del sistema y sus agentes bajo la divisa de la
calidad, se pusieron en marcha varios programas operativos y se crearon organismos

cuyo comun denominador fue su sentido evaluatorio. La evaluaciéon de todos los

' Lo anterior dio plena vigencia en México al modelo ternario de Clark: universidades-Estado-mercado.
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elementos del sistema” (y hasta del sistema mismo) constituyo la estrategia fundamental
de cambio. Se pensd que la evaluacion —incluyendo en ella la autoevaluacion de las
instituciones-, al ser un componente integral de la planeacion, ayudaria a cada uno de
los agentes a ubicarse en las nuevas coordenadas y buscar la mejora de su posicion —de

su calidad- en ese entorno mas competitivo.

Adicionalmente, para espolear la mutacion, los mecanismos evaluatorios se vincularon
al otorgamiento de incentivos econdémicos, tanto para las instituciones como para los
profesores. Cabe decir, en consonancia con esto, que la reforma implicaba también
propiciar la academizacién de las universidades o, dicho de otro modo, el
empoderamiento de los académicos en ellas, para reducir el exceso de politizacion que
dominaba su vida interna y que habia hilvanado su relacion con el Estado. Ademas, la
insercion de la sociedad en el esquema, no so6lo mediante la consideracion de sus
preferencias sino también de su supervision al amparo de los principios de transparencia
y rendicion de cuentas, coadyuvaria a imbuir un sentido mas académico y eficiente a sus

objetivos y su funcionamiento.

Sin negar que hubiese avances, puede aseverarse que hacia el afo 2000, en general, los
resultados de la politica eran insatisfactorios: los indices de calidad educativa estaban
por debajo de lo esperado, la evaluacién de los alumnos y los programas educativos
alcanzaba todavia una cobertura reducida, la evaluacion de los profesores se habia
distorsionado hacia las actividades de investigacion o la simulacion en detrimento de la
docencia, la evaluacion de las instituciones era un tramite burocratico, los recursos se

consumian y los programas funcionaban desarticuladamente entre si.

Es dificil determinar si los resultados deficientes se debian a un problema en el disefio
de la implementacion de la politica o a las circunstancias politicas que envolvian la
relacion entre el Estado y las universidades o a un poco de ambas cosas. El hecho es
que, en cierto modo, las instituciones y las comunidades universitarias habian resistido,
o retrasado, el embate del proceso modernizador, adaptindose utilitariamente a sus
prescripciones. Uno de los argumentos defensivos de aquéllas fue reiteradamente la

insuficiencia de los recursos presupuestales asignados para contender con todas las

2 . . . .
Alumnos, profesores, programas educativos, instituciones.
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necesidades que tenian, incluidos los proyectos de renovacion. Cierto esto en parte, la
verdad de fondo es que la implementacion de la politica se enfrentaba a un sistema
flojamente acoplado, conformado a su vez por anarquias organizadas u organizaciones

complejas.

Por lo mismo, y salvo por la cuestion financiera, no se traté de una resistencia volitiva,
lineal y coordinada por parte de las instituciones y las comunidades, sino de reacciones
individuales, espontdneas e inconexas que finalmente coincidian en el interés de
conservar el orden establecido. Asi, los buenos propositos declarados y signados a nivel
de las representaciones gubernamental y universitaria se diluian al bajar hacia esas

estructuras tipificadas por la ambigiiedad organizacional.

El Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) arrancé en 2001 con la
intencion de resolver esos problemas. Se planted como un programa que en el lapso de
cinco afios, en principio, articularia todos los demas programas gubernamentales
relacionados con la educacion superior y focalizaria los recursos hacia la mejora de
insumos y procesos, para reforzar y acelerar el cambio en cada institucion mediante un
proceso intensivo de planeacion estratégica y ampliamente participativa y el monitoreo

riguroso de la autoridad gubernamental.

El PIFI retomo la base conceptual de la nociéon de calidad que se habia perfilado diez
afios antes, es decir, en términos de competitividad de los elementos del sistema, y la
desglos6 como una combinacion de la calidad de los componentes del proceso
educativo (insumos, procesos y productos) en cada institucion. Por ello, para avanzar en
la mejora de la calidad educativa en éstas, establecio cuatro vertientes: 1) la capacidad
académica: principalmente, el incremento del numero de profesores de tiempo
completo, la habilitacion del personal académico y la conformacion de los Cuerpos
Académicos; 2) la competitividad académica: principalmente, la acreditacion de los
programas educativos, el aumento de la eficiencia terminal, las tutorias a los alumnos y
la opinidn de egresados, empleadores y exalumnos; 3) la innovacion educativa, y 4) la
gestion (en estas dos Ultimas vertientes no se establecieron indicadores pero, en general,
la innovacién educativa se asocid con el impulso de modalidades educativas centradas
en el aprendizaje de los alumnos, y la gestion institucional con el funcionamiento

integrado de cada institucion y sus dependencias hacia los propositos de mejora).
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Bajo estos rubros, especialmente los dos primeros, el PIFI permitié conjugar -y asir en
cada institucion- los instrumentos de la politica —programas y organismos- que se
habian desplegado en varios aspectos del sistema y que no habian rendido los frutos
esperados o que estaban aislados en los periodos precedentes, como el Sistema Nacional
de Investigadores, el Patrén Nacional de Posgrados, el Programa de Fomento a la
Modernizacion de la Educacion Superior (FOMES) y otros fondos de financiamiento,
los Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la Educacion Superior (CIEES), los

organismos acreditadores y el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP).

La integralidad del PIFI tuvo la virtud de realzar el tema especifico de la calidad de la
docencia en el mas general de la calidad educativa, pues si bien aquél estaba sefialado
desde 1990, su atencion particular se habia soslayado a lo largo de la década como
consecuencia de la necesidad de atender los otros aspectos de la modernizacion que se
han mencionado antes. En concreto, por el concurso del PROMEP y la evaluacion
externa de los CIEES, el PIFI obligaba a que los profesores realizaran actividades de
docencia y, a través de los proyectos de innovacion educativa, insistia en la importancia
de modificar el paradigma pedagodgico. Ademas, por la via complementaria del
PRONABES, se atendia por vez primera en toda la etapa de la modernizacion, y de
manera directa, a los sujetos del aprendizaje: los alumnos. La evaluacion integral de los

insumos y procesos tenia que converger hacia los productos.

Asi, el analisis del PIFI es relevante por varios motivos: a) intenta articular el conjunto
de programas existentes, es decir, condensa la politica publica y por tanto puede ser
objeto del andlisis de las politicas; b) se formula en la etapa mas reciente del proceso de
modernizacion (2001-2006) con el fin de superar las deficiencias y rezagos de los
periodos precedentes y por tanto da pie a una mirada retrospectiva sobre la politica
publica en la materia; c) atiende el problema organizacional de las universidades como
un factor importante en el proposito de mejora de la calidad educativa, es decir, permite
enfocar la fase de implementacion de la politica publica, y d) es una estrategia integral
que deberia conducir a una docencia de mayor calidad, por lo cual permite una

aproximacion a los resultados de insumos, procesos y productos.

FLACSO

i omo



187

En este trabajo no se realizé una evaluacion sobre costo-eficiencia del PIFI y se supuso
—por lo visto antes- su necesidad y pertinencia. El trabajo se enfoco hacia los aspectos
de impacto e implementacion. De acuerdo con la Metodologia del Marco Logico se
establecieron tres niveles de resultados: como ‘fin ultimo’ del programa, contribuir a la
mejora de la calidad educativa (nivel estratégico o de la politica publica); como
‘proposito’, la mejora continua de la calidad de los programas educativos y servicios
ofrecidos por las universidades (el fortalecimiento integral de las instituciones), y como
objetivos concretos (‘componentes’ o ‘resultados’), la mejora de los indicadores

(insumos de la calidad) sefialados antes.

La distincion entre fin, proposito y objetivos concretos es importante ya que los dos
primeros pueden exceder el alcance del programa por diversas razones y, por
consiguiente, la responsabilidad y el control de sus disefiadores y, quizds también, la de
los implementadores. Pero la evaluacién del cumplimiento del ‘fin ultimo’ y del
‘proposito’ del programa se dificulta por la carencia de indicadores que permitan medir
la calidad educativa y la respuesta de las instituciones respecto de las demandas del
desarrollo nacional. En estricto sentido, esta evaluacion sélo puede plantearse en el

largo plazo.

Sin embargo, para abordar el problema se utiliz6 una adaptacion del método de
‘evaluacion basada en la teoria’, mediante el cual se contrastan los resultados con los
supuestos sobre la base de una secuencia de pasos que tedricamente deben conducir a
los efectos esperados. ““Si los sucesos no resultan como se esperaba, la evaluacion puede
afirmar con un cierto nivel de confianza donde, porqué y como ocurri6 la falla”. En
cambio, “Si los sucesos resultan como se esperaba, la evaluacion puede indicar con

cierta confianza como se generaron los efectos™.

De acuerdo con sus propias cifras, el arqueo de los ‘objetivos concretos’ arrojé que el

PIFI obtuvo tres tipos de resultados:

a) resultados muy significativos, apoyados con datos duros, en casi todos los

renglones de capacidad académica y algunos de competitividad académica

3 Baker, 2000: 12y 13.
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(como en el numero de programas educativos clasificados como de buena
calidad y la cantidad de profesores registrados como tutores);

b) resultados buenos por verificar, por depender de datos blandos, en otros
renglones de competitividad académica (como la cantidad de alumnos
beneficiados por los programas de buena calidad, la actualizacion de los
programas educativos y la eficiencia terminal); y

c) resultados débiles (o datos insuficientes) en la incorporacion de nuevos enfoques

educativos y en materia de gestion.

El balance puede interpretarse como un €xito a medio camino entre la mejora de los
insumos y la mejora de los productos. Por ello es dable suponer que hubo un ‘efecto
neto’ del programa. Puede hablarse de un efecto sinérgico y acumulativo de factores y
condiciones que tuvo al PIFI como pivote y en la direccion correcta. En tal sentido, dos
evaluaciones intermedias tomadas en cuenta por este trabajo mostraron que el PIFI
estaba contribuyendo a desarrollar la cultura de la planeacién estratégica en las
instituciones. Sin embargo, debe subrayarse que, segin la informacion disponible, el
impulso de cambio no alcanzo a incidir significativamente en la reforma del paradigma
pedagogico y la modernizacion organizacional de las instituciones, quedando pendiente
la evaluacion del impacto del programa en aspectos cruciales de la calidad educativa,
como la mayor y mejor dedicacion efectiva de los profesores a la docencia (en lo

individual, como cuerpos colegiados y como tutores) y la formacion de los alumnos.

El analisis de la implementacion del PIFI permitio observar que ésta se formulo sobre la
doble via de los esquemas “top-down” y “bottom-up”, tanto a nivel de sistema como de
las instituciones, pero que el empleo del primero tendid a privilegiarse sobre el del
segundo a causa de la exigencia de producir cambios fuertes en el corto plazo (cinco
anos), debida a su vez a la restriccion sexenal que tienen las acciones gubernamentales.
Asi, el alcance profundo de la planeacion estratégica y participativa —cimiento tedrico-
metodolégico del Programa- tuvo que subordinarse al apremio de lo inmediato, y el
manejo de los recursos asignados con base en resultados tuvo que robustecer el impulso
de la conviccion entre los agentes universitarios acerca de la necesidad del cambio. Por

ello mismo, se debilité la retroalimentacion del “bottom-up”.
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No obstante lo anterior, se tratdé de una aplicacion imperfecta del modelo “top-down”
debido principalmente al supuesto de que una racionalidad homogénea permearia el
proceder de las instituciones y las comunidades académicas. Por esta suposicion —o por
las prisas- se pasé por alto la complejidad organizacional de las instituciones y se obvio
la labor de persuasion que, redundante en estructuras verticales y autoritarias, es
indispensable en contextos en los que predomina la horizontalidad en la toma de
decisiones y conviven (sub)culturas heterogéneas, como lo son las académicas. En estas
circunstancias, el proceso de aprendizaje —la adopcion de nuevos valores, su traduccion
en practicas habituales y la creacion de dispositivos operacionales por parte de los

sujetos y las organizaciones- requiere de horizontes temporales mas amplios.

Del andlisis del proceso de implementacion del PIFI y su contraste con los objetivos
concretos alcanzados, se extrajeron tres complicaciones que podian indicar en 2006 que

su eficacia ultima estaba en peligro:

a) que los propositos no bajaran con la claridad y profundidad suficientes para ser
apropiados por las comunidades;

b) que no se despejaran las diferencias existentes al interior de las comunidades
entre los grupos de poder e interés, obstruyendo la adopcién de consensos
solidos y estrategias eficaces hacia el cambio; y

C) que se generaran mecanismos de simulacion.

Se concluy6d que estos riesgos, para ser superados, requerian de la continuidad del
Programa después de ese afio, y se dejo ver que era necesario fortalecer los procesos de

transformacion interna de las instituciones mediante la vertiente “bottom-up”.

Ahora bien, los problemas enunciados arriba estan asociados a las estructuras
organizacionales de las universidades, tipificadas como anarquias organizadas, sistemas
flojamente acoplados o estructuras complejas. En consecuencia, el andlisis de la
implementacion puede profundizarse si se esclarece como funcionan esas

organizaciones.

Para abordar la cuestion, se ha presentado un resumen de las teorias sobre la

organizacion y el cambio organizacional, poniendo de relieve precisamente que la
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heterogeneidad de esos modelos organizacionales, es decir, la variedad de objetivos
particulares, relaciones y procesos complejos que coexisten en ellos, impone
resistencias manifiestas e implicitas a la modificacion del orden vigente, asi como
desviaciones a los objetivos preestablecidos en los propositos de cambio. Segun el
enfoque institucionalista, las normas formales y las maneras acostumbradas de ver y
hacer las cosas se les presentan como adecuadas y legitimas a los miembros de una
organizacion y por eso se inclinan hacia la estabilidad y la conservacion del orden
tradicional més que a su transformacion. En particular, la horizontalidad del modo de
ser académico que singulariza a las organizaciones universitarias y que se expresa en
sus estructuras decisionales, amortigua el impacto interno de los choques externos, o
bien, reduce las posibilidades de inducir una transformacion subita y dirigida desde
arriba. En su lugar, es més proclive a procesos adaptativos a través de los cuales valores
nuevos (modos de ver) se van sedimentando lentamente en practicas habituales nuevas
(modos de hacer). Por ello, en general, en estos casos el cambio ocurre de manera

gradual, sinuosa e iterativa.

Bajo esta perspectiva se estudié el caso de la UAM, poniendo atenciéon en las
estructuras relacionadas con la gestion de la docencia y su aptitud para propiciar una
evaluacion integral de la funcion docente que sirva de plataforma para proceder a la

mejora de su calidad.

Se observd que hay incongruencia entre la filosofia educativa de la Institucion,
sintonizada con el paradigma pedagdgico contemporaneo del aprendizaje significativo,
y dichas estructuras. En especifico, las inconsistencias de la estructura juridico-
organizacional no permiten que se lleve a cabo una planeacion, administracion y
evaluacion de caracter integral de la funcién docente, limitando su capacidad de
innovacion y favoreciendo su practica inercial. Se encontraron varios puntos

problemadticos, entre los que destacan:

a) La ambigiiedad de la terminologia utilizada en la legislacion universitaria (producto
de correcciones parciales a lo largo de su historia) tiene como consecuencia que
algunas de las atribuciones y responsabilidades establecidas no sean asumidas

efectivamente por los agentes a quienes les corresponden.
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b)

d)

No hay mecanismos que garanticen la vinculacion de las politicas institucionales
acordadas por el Colegio Académico con su instrumentacion por parte de la
organizacion divisional (el espacio organizacional que tiene la responsabilidad de
operar la funcion docente). La normatividad referida a la planeacion y la evaluacion
se encuentra autocontenida y no incide en las atribuciones y responsabilidades de
los agentes. Por ello, para que las medidas de orden general operen realmente, en
muchos casos es necesario promover cambios reglamentarios.

La indeterminacion y el empalme de las facultades asignadas a los organos
personales (Directores y Jefes de Departamento) y las instancias de apoyo
(Coordinadores de Estudios) de la organizacioén divisional que se encargan de la
administracion de la docencia, tienden a provocar conflictos entre ellos o vacios de
decision que inhiben su actuacion e impiden una gestion adecuada de la misma.
Tales contradicciones no favorecen la coordinacion de la estructura —un principio
basico del disefio matricial- sino la desintegracion, y orilla a los agentes a tejer
relaciones semi-formales e informales para poder llevar a cabo la gestion de los
asuntos. A la larga, la gravitacion de los espacios no formales suple las estructuras
formales y las vuelve més rigidas e inoperantes.

Debido a que las estructuras organizativas no se han adecuado al crecimiento de la
Universidad y de su complejidad, hay ausencia de una cultura institucional de la
planeacion y evaluacion, exceso de tareas operativas y burocraticas y carencia de
apoyos técnico-administrativos que faciliten la realizacion de las tareas.

A causa del principio de desconcentracion funcional (que fundamenta la autonomia
de las Divisiones), hay nueve modalidades de operacion del modelo matricial sin
que hasta el momento existan elementos practicos para constatar que una es mejor
que otras. Los diferentes modelos fungen como contrapesos entre si, obstruyendo

una solucion genérica al problema organizacional.

En suma, la forma de interpretar el principio de diferenciacion/complementariedad de

competencias en que se basa la estructura organizacional de la UAM, ha conducido en

los hechos a generar inconexiones entre los elementos (los subsistemas de la estructura)

y los procesos (el desarrollo de las funciones docentes). Esto limita la capacidad

organizacional para poner en practica decisiones estratégicas de alcance institucional sin

incurrir en cambios normativos y éstos, a su vez, son refrenados por el cardcter

horizontal de la estructura y los habitus prevalecientes. Se trata de una circularidad que
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tiende a favorecer el comportamiento inercial en la Institucion. Asi, la complejidad
estructural de la organizacion ha complicado la planeacion y evaluacion integral del

proceso educativo en su conjunto, derivando hacia la mera evaluacion de los docentes.

Al respecto, lo primero que de anotarse es que la evaluacion del desempefio docente del
personal académico se encuentra fragmentada. Por un lado, los profesores son
evaluados como académicos por las Comisiones Dictaminadoras para efectos de
promocidn e incentivos con base en las actividades y los productos que realicen, por lo
que se trata de una evaluacion con un alto sentido cuantitativo. Por el otro, son
(debieran ser) evaluados como docentes por los Consejos Divisionales con base en el
cumplimiento del articulo 215 del RIPPPA, que define el conjunto las actividades que

debe realizar un profesor para conformar una docencia de carécter integral.

Esta segunda evaluacion estd asociada al otorgamiento de la BRCD, la cual se
establecid en 1992 para complementar los ingresos de los profesores y fomentar una
docencia de calidad. En este Gltimo sentido, se supuso que el Consejo Divisional podia
evaluar integralmente el desempefio docente de los profesores —es decir, con el auxilio
de la opinidon de los Jefes de Departamento, los alumnos y el propio informe de los
profesores, considerar aspectos cuantitativos y cualitativos, de modo multidimensional y
desde distintos puntos de vista-, y ademas hacerlo en el marco del desarrollo del proceso
educativo en su conjunto. Sin embargo, por confusiones normativas, motivos practicos
y condiciones politicas, dicho instrumento se redujo a contabilizar las horas de clase
asignadas en la programacion (ni siquiera las efectivamente impartidas). Asi, se volvid
normal otorgar la Beca de manera casi automatica y se perdid su proposito de contribuir

a mejorar la calidad de la docencia.

Entonces, la evaluacion de los docentes se lleva a cabo mediante dos sistemas sin
articulacion entre si, pero en ambos domina un tipo de evaluacion

sumativo/administrativo que no retroalimenta la préctica de la docencia.

A este panorama debe afiadirse que la determinacién de la Universidad por dar
preferencia a la investigacion (1981), produjo entre otras consecuencias que no se
establecieran espacios organicos para que los profesores participaran colegiadamente en

el desarrollo académico de la docencia.
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Los desacoplamientos estructurales descritos han tenido como consecuencia la
incapacidad organizacional para evaluar y reorientar el proceso educativo vy,
presumiblemente, revertir la subsistencia de una docencia individualista, mecanica y

repetitiva por parte de los profesores.

Para indagar en particular las dificultades del cambio organizacional en la UAM, se
reviso la propuesta de renovacion educativa emprendida en 1999, denominada Proceso
de Reflexion sobre la Docencia, considerando los factores que la originaron, su proceso
de formulacion, su conversion en nuevas Politicas de Docencia (2001) y su
implementacion. Salvaguardando la naturaleza del proceso, en este analisis pudo

utilizarse el esquema del Ciclo de las Politicas.

El examen mostr6 que a pesar del consenso obtenido entre la comunidad acerca de la
problemadtica existente y las lineas para solucionarla, y de la elevacion a rango
legislativo de la nueva filosofia, su implementacion ha enfrentado las complejidades
estructurales ya estudiadas, desde las inconsistencias normativas hasta las inconexiones
organizacionales. Se observd en especial la falta de congruencia entre los principios
filosofico-educativos, incluyendo en éstos el perfil idoneo del docente, y los

instrumentos para su desarrollo practico.

Se revisd también el intento de adecuar los criterios y procedimientos de evaluacion de
los docentes que corresponde a los Consejos Divisionales (el otorgamiento de la
BRCD), realizado en 2004-2005 para imprimirle una visiéon mas integral e impulsar un
desempefio docente de mayor calidad consecuente con las nuevas Politicas. Se explico
que algunos sectores minoritarios del personal académico tuvieron la fuerza suficiente
para bloquear la iniciativa y lograr que las cosas quedaran como estaban. Y si bien esta
oposicion se apoyo6 en las deficiencias del proyecto y contd con la cobertura de la
oportunidad politica derivada de los periodos de reemplazo obligatorio de los
representantes de la comunidad en el Colegio Académico (otra vez, una circunstancia
estructural), puso en evidencia la capacidad de los factores inerciales de la Institucion
para resistir los impulsos de cambio, tales como la dificultad de hacer fluir la
informacion, el peso de los mitos legitimos, la inseguridad ante la modificacion de las

reglas y la ascendencia de los intereses individuales sobre los comunitarios.
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Finalmente, se mostr6 que los cambios organizacionales encaminados a la
reorganizacion de la gestion de la docencia y su contribucion a la mejora de la calidad
educativa (la creacion de espacios organicos para su desarrollo colegiado y la reforma
de la académica) quedaron en el tintero, dejando los cursos de actualizaciéon de
profesores como Unica estrategia de transformacion de las practicas docentes. Ademas,

se trata de ‘programas’ instrumentados sin articulacion en cada Unidad y Division.

Desde el punto de vista del cambio organizacional —se dijo- lo anterior significa que las
tensiones generadas por la perspectiva de un cambio institucional enérgico se relajaron
mediante un proceso de adaptacion mds bien conservador (disperso, pausado e
incremental) propio de la ambigiiedad organizacional. Y cuya continuidad y direccion,
por lo mismo, quedan en entredicho. Por otra parte, pero relacionada, desde el enfoque
de las Politicas ello es indicativo de las dificultades de implementacion que enfrentan
este tipo de organizaciones, al menos para realizar cambios significativos en plazos

cortos.

La propuesta de renovacion educativa de la UAM se acompai6 de la aplicacion del PIFI
a partir de 2002. Para estudiar el impacto del doble proceso de cambio, se hizo un
recuento de los resultados obtenidos por la Institucion entre ese afio y 2006
considerando los rubros fijados por ese Programa, entre ellos el de mejora de la gestion

para poder establecer cierta vinculacion entre ambas vertientes.

La informacion disponible no fue concluyente acerca de la influencia del PIFI en la
mejora de la capacidad académica debido a que su promocién ha sido parte de la
politica de desarrollo institucional de mucho tiempo antes. Pero si se constatd en las
variables de la competitividad académica, especialmente en la evaluacion externa y
acreditacion de los programas educativos, la cantidad de profesores tutores asociada al
PRONABES vy la opinién de los egresados. Los datos sobre eficiencia terminal, tiempo
de terminacion de estudios e indices de aprobacion en la trayectoria escolar (indicador
interno) todavia no son sélidos. En la misma situacion se encuentra la valoracion de los

proyectos de innovacién educativa.
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Se indico que el PIFI ayud6 también a sistematizar la identificacion de los problemas
mas apremiantes en cada Division y a ratificar los que la Institucion habia detectado con
antelacion. Sin embargo, el proceso de diagndstico progresivo no alcanz6, por lo menos
no hasta 2006, a profundizar en los problemas de gestion relacionados con la docencia.
Es decir, se mejor6 la forma de organizacion para responder al PIFI, pero no la forma de
organizacion de la docencia. Respecto a esto, se vio que las nuevas Politicas de
Docencia se desgranaron en una diversidad de ramificaciones normativas e
instrumentales a nivel de Unidades y Divisiones entre 2002 y 2006, sin que incidieran
aun en la matriz estructural que envuelve las deficiencias docentes. En otras palabras, a
causa de las inercias organizacionales, la nueva filosofia educativa de la Institucion y la
presencia del PIFI no lograron traducirse hasta entonces en el desarrollo practico del

nuevo paradigma pedagogico que les da sustento.

Para ir mas alld de la evaluacion de insumos y procesos, se exploro la posibilidad de
advertir cambios en la percepcion de los alumnos acerca del desempefio docente de los
profesores, suponiendo que la opinion de estos usuarios podia ayudar a esclarecer el
impacto de las politicas y estrategias sobre los productos. A pesar de los inconvenientes
metodologicos que implica, se considerd util analizar la encuesta que se aplica
trimestralmente a los alumnos. El examen estadistico de la misma no permiti6 verificar
la hipotesis particular del estudio segtn la cual habria un cambio hacia la mejora en las
practicas docentes en el periodo 2002-2006 respecto del periodo previo 1997-2001. En
cierto modo, este resultado confirmaria la hipotesis general del trabajo, segtn la cual las
estrategias de mejora de la calidad educativa no han tenido impacto en dichas practicas
como consecuencia de los factores organizacionales que traban el cambio en la

institucion.

Cabe mencionar que el Indice de Opinién utilizado registré una tendencia general
inversa a la esperada: mejora en 1997-2001 y estancamiento o retroceso en 2002-2006.
Al respecto, se sugirid que, quizas, el efecto de las nuevas Politicas de Docencia y del
PIFI se manifestaron en una aplicacion de la encuesta mas cuidadosa que situaba el [OP
en niveles de mayor realismo, pero la comprobacion de esta presuncion excede las

posibilidades de este trabajo.
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También se notdé que, del conjunto de preguntas del cuestionario, las respuestas mas
cercanas a la nocion de practicas docentes registran un comportamiento relativamente
mejor que el resto en los diez afnos considerados. Esto dio lugar a conjeturar que los
cursos de actualizacion para profesores tenian relevancia en esa trayectoria diferenciada,
pero un estudio realizado en la Unidad Azcapotzalco —el tinico disponible- parece no
corroborarlo. Aunque dicho estudio se basa en una muestra demasiado pequefia y no es
concluyente, indicaria que los profesores toman los cursos para acumular puntos y no

necesariamente para aplicar lo que aprenden en ellos.

Por ultimo, los ejercicios de comparacion de los resultados de la encuesta entre
Unidades y Divisiones tampoco permitieron detectar parametros que hicieran posible

establecer criterios de diferenciacion entre ellas.

Visto de conjunto, puede afirmarse que el impulso hacia el cambio de la calidad
detonado desde fuera de la Institucion no se ha traducido en mecanismos

intrainstitucionales que garanticen su continuidad".

5.2 Recomendaciones.

5.2.1 Sobre el PIFI y la Politica.

Partiendo de que, en lo esencial, el PIFI 2001-2006 apunt6 en la direccion correcta pero
sobredimensiond el esquema de implementacion vertical desde arriba por el apremio de
los tiempos sexenales, y de que la politica ptblica de educacion superior enfrenta un
modelo de ambigiiedad organizacional tanto a nivel del sistema como en cada

institucion, se sigue que el Programa deberia fortalecerse en tres grandes aspectos:

1) reformularse en términos de mediano y largo plazos (2012 y 2018);
2) articular los objetivos, metas y estrategias del sistema con los de las instituciones

enfatizando el modelo “de abajo a arriba”, y

* Cfr. Del Castillo (2005: 234).
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3)

dar mas relevancia a las acciones encaminadas a la innovacidn educativa, es
decir, a la reforma de la modalidad pedagdgica dominante en las practicas

docentes para tener un impacto mas directo sobre los productos.

Para ello, seria conveniente:

a)

b)

d)

g)
h)

revisar y definir, junto con las instituciones y las comunidades académicas, las
nociones, conceptos e indicadores de la calidad educativa;

reconocer la diversidad de trayectorias académicas y modalidades educativas
que conviven en las instituciones para determinar su mejor articulacion en las
estrategias de mejora;

adecuar el esquema de indicadores y evaluacion aplicado a las instituciones para
que, sin perder rigor, pueda incorporar sus heterogeneidades y los tiempos
necesarios para reformar sus procesos educativos; es importante establecer
indicadores respecto de la innovacion educativa y la gestion;

desarrollar lineas estratégicas para la adaptacion organizacional de las
instituciones, enfatizando los elementos relacionados con los sistemas de
planeacion estratégica y participativa, la informacion, el seguimiento y la
evaluacion de la calidad de la docencia;

incidir en los sistemas de creencias de las comunidades académicas respecto de
los fundamentos filoséficos y pedagogicos del paradigma educativo
contemporaneo;

replantear los esquemas de incentivos gubernamentales e institucionales para los
profesores, orientandolos hacia la calidad de la docencia mas que a la
habilitacion y la productividad;

ampliar los esquemas de apoyo econdémico para los estudiantes, y

garantizar que los recursos se asignan de manera transparente, oportuna y

conforme a las necesidades previstas y los resultados alcanzados.

En este marco, el método de la persuasion debia prevalecer sobre el de la coaccion.

Estas sugerencias contribuirian, ademas, a salvar los riesgos que aparecieron en el

periodo estudiado, a saber, la resistencia de las comunidades y la simulacién.
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El ajuste al disefio de la implementacion del PIFI para el cumplimiento de sus
“propositos” tendria que acompafiarse de otras medidas de la politica publica tendientes
a la mejora de la calidad de la educacion superior en su conjunto (“los fines Ultimos”),

especialmente:

1) acordar entre ANUIES e instancias gubernamentales las bases que deben
orientar la politica en el largo plazo (lo que incluye objetivos, estrategias,
programas, acciones normativas, financiamiento, etc.);

i1) desarrollar programas de formacion y actualizacion pedagogica para todos los
docentes del nivel superior (incluyendo el rubro en PROMEP, por ejemplo);

iii) continuar la desconcentraciéon del sistema en los ambitos regional y de
profesiones;

iv) fortalecer el sistema de acreditacion nacional de titulos y egresados, y

v) apuntalar el sistema nacional de seguimiento de egresados y de la opinion de

los sectores involucrados en su ocupacion.

5.2.2 Sobre 1la UAM.

Respecto de la UAM, todavia es pronto para ver el impacto real de medidas como la
actualizacion pedagogica de profesores, la reforma a los planes de estudio y la
planeacion estratégica impulsadas por PIFI, pero parece claro que la mejora de la
calidad educativa y de las practicas docentes en la UAM implica un cambio
institucional que no puede cefirse a la reforma de la filosofia educativa, como ha
ocurrido con las nuevas Politicas de Docencia y su adopcion declarativa a nivel de las
Unidades y Divisiones, o a la implantacion de programas dispersos como sucede con los
cursos para profesores, sino que debe alcanzar también el ambito organizacional. En
este sentido, es indispensable alinear la normatividad y las estructuras de gestion de la

docencia con los objetivos del proceso educativo.

En particular, es necesario:

1) crear espacios organicos para el desarrollo colegiado de la docencia;
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2) articular el perfil idoneo de los profesores con el de los alumnos y egresados y
desarrollar un sistema de indicadores y seguimiento para tal fin;

3) fortalecer las atribuciones de los Consejos Divisionales y su vinculacion con las
Politicas indicativas;

4) clarificar las funciones de los Directores de Division, Jefes de Departamento y
Coordinadores de Estudios en materia de docencia;

5) dotar a la organizacion divisional de los instrumentos y apoyos necesarios para
realizar las tareas de planeacion, administracion y evaluacion de la docencia;

6) reformar la carrera académica, y

7) reformar la BRCD.

Ademas, conviene desarrollar un programa institucional amplio e intensivo de
formacion y actualizacion didactica para los profesores que incluya el seguimiento de la
aplicacion de los conocimientos y habilidades adquiridos, asi como un programa para

desarrollar entre los estudiantes el aprendizaje significativo.

Para llevar a cabo lo anterior en un horizonte previsible y de manera coordinada, haria
falta desplegar una especie de programa estratégico de mediano plazo (de cuatro a seis
anos) que podria encuadrarse en el ‘modelo completo’ de Sabatier que se menciond en
el Capitulo 3. La eficacia del programa dependeria de su primera fase pues, como se ha
indicado, el modo en que se configura la Agenda es determinante en las etapas
siguientes. Esta primera fase (de dos a cuatro afios) estaria dedicada a sensibilizar a la
comunidad acerca de la problematica y, paralelamente, a trazar la posible agenda de
cambios con base en las lineas estratégicas mencionadas antes, a través de un proceso
mixto de arriba-abajo-arriba. En la medida en que se trata de una propuesta
‘redistributiva’ en el contexto de una anarquia organizada y flojamente acoplada, el
proposito de esta fase seria construir una ‘coalicién’ favorable a los cambios mediante
la informacidén a la comunidad y la formacién de los cuadros medios y directivos y los
profesores adherentes, de tal manera que se pueda avanzar en la convergencia de los
intereses de los actores diversos y los consensos y prevenir los puntos de veto
importantes (mapeo regresivo). La estrategia también podria incluir acciones
especificas, parciales y focalizadas que indujeran mas pronto el aprendizaje y

modificacion de creencias y practicas de algunos agentes.
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