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Editorial

El imperativo que implica la calidad de la educación superior en el contexto de la socie-
dad de la información y el conocimiento, es un tema de investigación recurrente en el día a día
de las instituciones universitarias. Resguardar o elevar los estándares académicos, sumar visi-
bilidad y competitividad internacional, es una preocupación permanente, en tanto debe proyec-
tarse también a la gerencia de las organizaciones y al mercado laboral en general.

En esta temática se inscribe la presente entrega de la Revista de Ciencias Sociales, que
destaca el aprendizaje como fuente de ventajas competitivas, en la medida que genera nuevas
capacidades y habilidades en los estudiantes del tercer nivel, en los recursos humanos, en las
organizaciones y en su dirección; lo cual pasa por el replanteo continuo de la educación, por la
renovación de los modelos teórico-metodológicos de docencia, por la reflexión crítica y por una
práctica transdisciplinaria transformadora y con sentido prospectivo. Pasa también por la for-
mación en valores y por ubicar en primer plano la creatividad y la innovación en los liderazgos
de las organizaciones, para hacerlas más dinámicas, más capaces y adaptables a la compleji-
dad y a los cambios del entorno.

En este sentido, en el primer artículo, Rodríguez, E.; Pedraja; Araneda y Rodríguez, J.,
discuten los principales determinantes de la calidad académica del pregrado, del postgrado, de
la investigación, de la gestión institucional y de la vinculación con el medio, de las principales
universidades chilenas. En el segundo trabajo, García y Santos plantean la necesidad de com-
plementar las metodologías de enseñanza-aprendizaje tradicionales en la administración y di-
rección de empresas, con técnicas propias de las artes escénicas y de la psicología (más interac-
tivas y participativas), para mejorar las habilidades directivas interpersonales.

Cruz; Sánchez F., y Sánchez, M., enfocan la relación del aprendizaje individual y social
con la competitividad empresarial, ejemplificando con el caso de empresas acuícolas españo-
las. Mientras que Madariaga y Schaffernicht, en un cuarto trabajo, nos hablan de la urgencia de
fomentar el pensamiento crítico en la formación de los estudiantes de pregrado de universida-
des chilenas, y la importancia en ello del uso de algunos objetos específicos de aprendizaje.

En la misma orientación, pero centrados en la formación de estudiantes de Contaduría
Pública de España y de México, Montoya y Farías presentan una experiencia docente para la
formación de competencias en ese ámbito, basada en la estructuración de equipos internacio-
nales, lo cual, a su juicio, no sólo favorece el desarrollo de competencias propias de las ciencias
contables, sino también de habilidades relacionadas con la interculturalidad, que propician un
mejor desempeño de esta profesión a nivel internacional.
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Gatman y Fernández disertan sobre las razones explicativas de las diferencias de estatus
y de productividad científica de la profesión académica en España y en Argentina para el caso
de las ciencias sociales, con arreglo a la organización de la docencia universitaria y los crite-
rios de productividad en ambos países. También para el caso de España, Medina; Llorent G. V,
y Llorent G., B., proponen y discuten tres concepciones de la educación permanente (o conti-
nua) en ese país, reseñando la evolución del concepto y la necesidad de llegar a un esquema más
adaptado a los cambios del entorno. Asimismo, para el caso español, Héctor Monarca, diserta
sobre los fundamentos de la política educativa de su país para el liderazgo organizacional, ex-
plorando un nuevo enfoque de liderazgo.

Por otra parte, Chirinos; Vera, y Marín, analizan, desde un punto de vista metacognitivo,
las habilidades y limitaciones de los estudiantes de pregrado de Venezuela y de España durante
la elaboración de sus tesis de grado, destacando entre ellos el escaso acompañamiento institu-
cional. Desde el punto de vista de las competencias del docente universitario, en el ámbito parti-
cular de la gestión de la educación ambiental, Romero, N., Romero, R., Romero, B., y Briceño,
analizan este aspecto en Venezuela, ilustrando con instituciones de educación superior del esta-
do Zulia. Mientras que Wilmer Carrero, también enfocado en el caso Venezuela, explora el
tema de la importancia de la formación en valores en la educación superior, como mecanismo
generador de ciudadanía y de fortalecimiento de los procesos democráticos, tema que por su
importancia debería cruzar los pensa de estudios de todas las carreras universitarias. Final-
mente, sobre este tema de los perfiles de los estudiantes y egresados, Caira y Lescher describen
el perfil de los estudiantes de la escuela de sociología de la Universidad del Zulia, Venezuela,
desde la perspectiva de las competencias (capacidades y aptitudes) y de la autodeterminación
personal (autonomía y regulación), explicando cómo se interrelacionan dichas categorías en la
variable “perfil” como medida de control de la educación superior.

Un último artículo en este número, es el de Silva, que analiza la problemática del trabajo
infantil en Argentina, a partir del caso de la ciudad de Corrientes, desde la perspectiva de los
determinantes macro, meso y microsociales involucrados, marcados por las desigualdades.

Al cierre de esta entrega de la RCS, tomando en cuenta que la universidad del siglo XXI
enfrenta el reto de alcanzar estándares mundialmente reconocidos en materia de calidad, perti-
nencia y productividad intelectual, esperamos que el acopio de trabajos realizado en este núme-
ro sea de interés y utilidad para los estudiantes e investigadores de esta temática en América La-
tina y el mundo.

Dra. Neritza Alvarado Chacín

Coordinadora Comité Editorial
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Artes y psicología en las metodologías de
aprendizaje universitario en dirección de empresas

García Merino, María Teresa*
Santos Álvarez, María del Valle**

Resumen
Las metodologías docentes tradicionales resultan en ocasiones insuficientes para aprender determinadas

competencias y habilidades. En el caso de los estudiantes universitarios de administración y dirección de empresas
sucede, por ejemplo, con habilidades directivas de carácter interpersonal y con ciertas competencias instrumentales.
El objetivo perseguido con este trabajo es dar entrada a metodologías que complementen a las tradicionales y favo-
rezcan dicho aprendizaje, para lo que recurrimos a las artes (concretamente a técnicas teatrales) y a la psicología. Con
el propósito de atender a dicho objetivo se constituyó un grupo interdisciplinar de innovación docente y se organizó
un taller, dirigido a estudiantes universitarios de dirección. La metodología utilizada en las diferentes sesiones del Ta-
ller fue esencialmente interactiva y participativa. Con su realización se ha puesto de manifiesto el interés de plantear
nuevas metodologías que favorezcan el aprendizaje del estudiante y contribuyan a desarrollar sus competencias in-
terpersonales e instrumentales, de cara no sólo a su desarrollo académico sino sobre todo profesional.

Palabras clave: Artes, psicología, aprendizaje, dirección de empresas, educación superior.

Arts and Psychology in University Learning Methods
for Business Administration
Abstract

Traditional teaching methods are sometimes insufficient for learning certain competences and abilities;
such is the case of university business administration students regarding interpersonal skills and certain instru-
mental competences. The aim of this paper is to apply methodologies that complement traditional methods and
promote such learning, turning to the arts (specifically theater techniques) and psychology. To fulfill this objec-
tive, an interdisciplinary group for teaching innovation was established and a workshop was organized for uni-
versity business administration students. The methodology used in the different workshop sessions was essen-
tially interactive and participatory. The workshops have revealed an interest in proposing new methodologies
that promote student learning and help develop their interpersonal and instrumental competences for their aca-
demic and, above all, their professional development.

Key words: Arts, psychology, learning, business management, higher education.

433

Recibido: 12-09-03 • Aceptado: 13-03-06

* Doctora en Ciencias Económicas y Empresariales. Profesora Titular de Universidad, Departamento de
Organización de Empresas y CIM, Universidad de Valladolid, España. E-mail: temerino@eco.uva.es

** Doctora en Ciencias Económicas y Empresariales. Profesora Titular de Universidad, Departamento de
Organización de Empresas y CIM, Universidad de Valladolid, España. E-mail: mvalle@eco.uva.es



Introducción

Son diversos y sustanciales los cam-
bios que han tenido y están teniendo lugar en
el actual entorno de las enseñanzas universita-
rias, incluidas las de administración y direc-
ción de empresas. Se pueden citar, entre otros,
los cambios tecnológicos, los cambios norma-
tivos (muy vinculados al proceso de Conver-
gencia Europea, así como al interés por el
aprendizaje del alumno y por la adquisición
por parte de éste de ciertas competencias y ha-
bilidades) o los cambios sociales (con un im-
portante desarrollo de la cultura, de la cultura
del ocio y, unido a ello, una destacada expan-
sión y proyección de las artes en general).

Además, en la última década numero-
sas voces han destacado la necesidad de re-
plantearse la educación (Winter et al.,
2006:642; Esteban y Madrid, 2007; Starkey y
Tempest, 2009:583). Se propone así un cam-
bio en el modelo de docencia y una renova-
ción metodológica con la que recurrir al em-
pleo de experiencias o prácticas reflexivas de
aprendizaje, que estimulen el razonamiento
crítico, el aprender haciendo y el descubri-
miento guiado del alumno.

Y es que las metodologías docentes
más tradicionales resultan en ocasiones insu-
ficientes para el aprendizaje de determinadas
competencias y habilidades. En nuestro caso
particular (estudiantes universitarios de Ad-
ministración y Dirección de Empresa en el ini-
cio de sus estudios), tales metodologías resul-
taban limitadas para el aprendizaje de habili-
dades directivas de carácter interpersonal (ex-
presión oral, relación interpersonal o trabajo
en equipo, entre otras) y de ciertas competen-
cias instrumentales (básicamente creatividad
y comunicación oral). Nuestro objetivo, por
tanto, en este caso ha sido doble: (1) dar entra-
da a cambios en la actividad docente, con los

que salvar las limitaciones detectadas y com-
plementar las metodologías más tradiciona-
les, y (2) favorecer el desarrollo de las compe-
tencias instrumentales e interpersonales de los
estudiantes de dirección de empresas. Con
respecto a las competencias instrumentales
hemos buscado, sobre todo, propiciar su crea-
tividad y su comunicación oral. En relación
con las interpersonales, nos ha interesado el
enriquecimiento de su expresión individual,
su nivel de confianza, el desarrollo de sus rela-
ciones interpersonales y su trabajo en equipo.

Nos planteamos entonces la siguiente
cuestión: ¿qué experiencias de aprendizaje in-
troducir para favorecer la adquisición y apren-
dizaje de las competencias y habilidades indi-
cadas? Atendiendo al carácter de las habilida-
des a potenciar, nos ha parecido oportuno re-
currir a las artes (particularmente a técnicas
teatrales) y a la psicología. Con ellas hemos
planteado experiencias que reclamen la inte-
racción y participación activa del alumno y
que, guiadas por el profesor, permitan al pro-
pio estudiante descubrir y aprender las com-
petencias y habilidades señaladas. Así, en ju-
nio de 2009 buscamos la colaboración de pro-
fesores pertenecientes a las áreas de conoci-
miento de psicología (con especialización en
humor y en habilidades interpersonales) y de
didáctica de la expresión corporal, dada la
proximidad que en algunos aspectos puede te-
ner ésta última con ciertas técnicas teatrales.
Con dichos profesores formamos un grupo de
innovación docente (GID), que obtuvo el res-
paldo de nuestra universidad en su convocato-
ria, para el curso 2009-2010, de grupos de in-
novación docente para el espacio europeo de
educación superior. Contamos además con la
colaboración y apoyo de un actor de prolonga-
da trayectoria en una compañía teatral con re-
conocimiento nacional. En el marco de dicho
GID diseñamos y organizamos un taller, que
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se destinó a los estudiantes a los que antes nos
hemos referido.

Planteado nuestro objetivo y señalada
la forma de abordarlo, en el siguiente epígrafe
vamos a revisar el empleo de las artes y de la
psicología en la formación y desarrollo en di-
rección de empresas.

1. Artes y psicología en la
formación y desarrollo en
dirección de empresas

Las artes han contribuido, de muy di-
versos modos, a la formación y el desarrollo
en la dirección de las empresas, tanto en con-
tenidos como en habilidades (Mockler,
2002:574). Entre las artes utilizadas están: la
música (Powell y Veiga, 1986), concretamen-
te la experiencia de los directores de orquesta
(Aspden, 1997; Cowell, 1999; Jonassen,
1999; Zander y Zander, 2000); la literatura
(Zajdel y Vinton, 1988; Harris y Brown, 1989;
Shaw y Locke, 1993), o el teatro (Monks et
al., 2001; Gibb, 2004; Salgado, 2008). Cen-
tramos en particular nuestra atención en el tea-
tro y en sus diversas técnicas.

El recurso al teatro para formar a los in-
dividuos tiene una larga historia, como indi-
can Salgado (2008:79) y Gibb (2004:742), y
proporciona técnicas diversas: improvisa-
ción, expresión corporal, técnica vocal, traba-
jo con las emociones, mimo, puesta en escena,
juegos de rol o simulaciones de situaciones
(Salgado, 2008:80). En la evolución de la
práctica teatral a lo largo de los siglos Gibb
(2004:742) identifica dos tradiciones: de
guión y de improvisación. En la primera los
actores reproducen un texto escrito ante un es-
pectador pasivo (más en la línea de las meto-
dologías docentes tradicionales). En la segun-
da, los actores son creativos e interactúan con
los espectadores de forma activa y participati-

va (más acorde con las nuevas metodologías
de enseñanza y aprendizaje). La aplicación de
ésta última favorece un aprendizaje interacti-
vo y participativo (Mockler, 2002:575).

En cuanto a los resultados que el em-
pleo de las técnicas y juegos de improvisación
generan, Koppet (2002) señala el desarrollo
de las siguientes capacidades: elevada con-
fianza, espontaneidad y creatividad, colabora-
ción, escucha y conocimiento, comunicación,
e interacción efectiva. De manera más gene-
ral, la literatura recoge que la utilización de
técnicas teatrales puede favorecer la creativi-
dad (Beckwith, 2003; Moshavi, 2001), la ac-
ción emprendedora (Mockler, 2002), el traba-
jo de equipo (Moshavi, 2001; Ferris, 2002), la
confianza (Moshavi, 2001), la comunicación
interpersonal (Crossan, 1998) o la transferen-
cia de habilidades (Taylor y Ladkin, 2009).
Ahora bien, utilizar en los procesos de forma-
ción este tipo de técnicas puede resultar com-
plejo (Taylor y Ladkin, 2009) y encontrar
cierta resistencia de aquellos participantes
que se consideran con un talento más limitado
(George, 2006).

A la formación sustentada en artes han
recurrido ya diferentes empresas, para enri-
quecer las habilidades de sus directivos, y
ocasionalmente algunos docentes universita-
rios. En ambos casos el respaldo de directores
teatrales, compañías de teatro o empresas de
teatro ha sido esencial. Ejemplos de algunas
de estas aplicaciones se citan en Mockler
(2002) y Salgado (2008). También nosotros
hemos buscado el asesoramiento y colabora-
ción de un actor de extensa trayectoria en una
compañía teatral con reconocimiento nacio-
nal. Ahora bien, no parece que con anteriori-
dad se haya recurrido a expertos que además
tengan conocimiento y experiencia en la do-
cencia universitaria, lo que no debe, a nuestro
juicio, ser desatendido. Ello nos ha llevado a
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acudir a académicos con experiencia y domi-
nio docente en relación con la expresión y la
creatividad corporal, el humor, la comunica-
ción o las habilidades interpersonales, de ma-
nera que, utilizando técnicas y juegos de im-
provisación, pudiesen guiar a los estudiantes
de dirección en el aprendizaje de ciertas com-
petencias y habilidades y pudiesen servirnos
de referente para nuestra actividad docente.

Por lo que se refiere a la psicología,
también ha contribuido a favorecer la forma-
ción y el desarrollo de los directivos de empre-
sa. Así, conviene recordar que el campo cien-
tífico de la dirección de empresas fue esen-
cialmente conformando en sus inicios con
aportaciones psicosociales (en el marco de las
denominadas teorías de la organización), para
después enriquecerse con otras del ámbito de
la economía.

Aunque son varios los enfoques y teo-
rías que se integran en lo que conocemos
como teorías de la organización, son esencial-
mente los denominados enfoques psico-socia-
les los que, al centrarse en el análisis de los in-
dividuos y de las interacciones en los grupos
de individuos, recurren a conocimientos de la
sociología y de la psicología. Estos enfoques
psico-sociales se caracterizan por plantear
una concepción social del hombre, integrado
en grupos informales, que se convierten así en
la unidad de análisis. A destacar aquí dos en-
foques: el movimiento de las relaciones hu-
manas y, sobre todo, la teoría del comporta-
miento. El movimiento de las relaciones hu-
manas surge de los primeros esfuerzos por
descubrir, de forma sistemática, qué factores
sociales y psicológicos podrían generar rela-
ciones humanas eficaces. La teoría del com-
portamiento, con una visión más rica del hom-
bre y de sus impulsos y una utilización de mé-
todos de investigación más sofisticados, des-
taca las implicaciones que se derivan de la in-

certidumbre y las limitaciones en la racionali-
dad individual (March y Simon, 1958 y Cyert
y March, 1963). Ambos enfoques se abordan,
con mayor o menor detenimiento, en la activi-
dad docente universitaria destinada a la for-
mación de directivos de empresa a lo largo de
los años.

De las diferentes funciones directivas
(planificación, organización, dirección de re-
cursos humanos y control), es la de dirección
de recursos humanos la que sin duda ha recibi-
do más aportaciones desde el campo de la psi-
cología. Así, todas las cuestiones relativas a
motivación humana, comunicación, poder y li-
derazgo, formación o reclutamiento y selec-
ción de personal. Y como autores de dicho
campo con contribuciones destacadas a la di-
rección de empresas podríamos citar, entre
otros, a French y Raven (1959), Herzberg
(1966), Herzberg et al. (1971), Maslow (1943,
1954), McGregor (1960) o Simon (1979).

La psicología ha intervenido, por tanto,
en la formación y desarrollo de la dirección
empresarial. Sin embargo, aunque muy utiliza-
da para la formación en contenidos de los estu-
diantes universitarios en dirección de empre-
sas, ha participado poco en que estos adquieran
ciertas competencias y habilidades como las
señaladas en la introducción. Por eso también
en este caso hemos optado por acudir a acadé-
micos con experiencia y dominio docente en el
ámbito de la psicología, lo que además de guiar
a nuestros estudiantes en el aprendizaje de esas
competencias puede servirnos como referente
en nuestra futura actividad docente.

2. Metodología docente utilizada

En el curso 2009-2010, el GID al que
hacíamos referencia en la introducción diseñó
y organizó el Taller “Amplia tus habilidades
de comunicación, improvisación y sentido del
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humor. ¡Es tu oportunidad!”, básicamente
destinado a estudiantes matriculados en la
asignatura “Introducción a la administración
de empresas” (de 2º curso de la licenciatura en
Administración y Dirección de Empresas).
Para ello se contó con el respaldo económico
(al amparo de la Agencia para la Calidad del
Sistema Universitario de Castilla y León
–ACUCYL-) y académico del Vicerrectorado
de Calidad e Innovación Educativa de la Uni-
versidad. El Taller tuvo lugar entre el 2 y el 11
de marzo de 2010, con una duración de 22h.
Las principales temáticas abordadas y el pro-
fesorado encargado de impartirlas se recogen
en la Tabla I.

El Taller contó con 23 participantes,
dado que su carácter activo y participativo no
permitía trabajar con un alto número de estu-
diantes. Los espacios empleados (amplios,
con espejos y libres de obstáculos) estaban
disponibles en la Facultad de Educación y
Trabajo Social de la universidad y contaban
con equipo de sonido y proyector de diapositi-
vas. Los recursos materiales utilizados fueron
variados (libretas, etiquetas, bancos, aros, pe-
lotas, globos, cuerdas, sombreros) y se pro-
porcionó a los participantes un material de
apoyo (cuestiones más relevantes, referencias
bibliográficas, etc) al inicio del taller.

Abordaremos a continuación la meto-
dología propia de cada una de las temáticas
abordadas en el desarrollo del Taller.

1ª Temática - expresión y creatividad
corporal

Con objeto de que los estudiantes pue-
dan mejorar sus capacidades creativa y de im-
provisación, de comunicación y de colabora-
ción, recurrimos a la actividad expresiva y
corporal. A partir de diferentes dinámicas lú-
dicas de trabajo individual y, sobre todo, coo-
perativo (por ejemplo, representaciones cor-
porales a nivel individual y colectivo que su-
pongan imitar o crear; actividades de expre-
sión a partir de situaciones individuales y de
grupo, dentro de un espacio y un tiempo), se
desarrolló un proceso de metodología activa
con objeto de facilitar que cada de uno de los
participantes fuese creativo y se comunicase e
interactuase libremente a nivel corporal con el
resto. Esto exigía tener que superar diferentes
situaciones de inhibición corporal. Para este
grupo de estudiantes universitarios, no habi-
tuados a este tipo de práctica física y corporal,
estas propuestas podían suponer un reto. Por
ello, resultaba esencial que mostraran una
buena disposición y motivación.

El desarrollo de la metodología aplica-
da en este ámbito expresivo-corporal puede
ayudar a los estudiantes a conocerse mejor y a
mejorar su comunicación no verbal, lo que
ayuda a interpretar mejor los mensajes corpo-
rales que emiten los demás. Además, repre-
senta un medio para desarrollar la observa-
ción, la reflexión y la creatividad. Por último,
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Tabla I
Principales temas abordados y profesorado del Taller

Temática Profesorado

Expresión y creatividad corporal Profesor de Didáctica de la Expresión Corporal

Habilidades sociales: la relación interpersonal asertiva Profesor de Psicología

Humor para mejorar la comunicación interpersonal, la
confianza personal y el afrontar problemas

Profesor de Psicología

Fuente: Elaboración propia (2012).



desde esta práctica se puede conseguir que los
participantes se muestren más espontáneos,
imaginativos, abiertos, autocríticos, colabora-
tivos, dispuestos al cambio y al aprendizaje
permanente, ya que el cuerpo representa un
vehículo básico para establecer conexiones
con los demás y con nosotros mismos.

2ª Temática - habilidades sociales: la
relación interpersonal asertiva

La metodología empleada se ajusta a la
utilizada en la estrategia etiquetada como En-
trenamiento en Habilidades Sociales (EHS),
lo que supone un conjunto de técnicas conduc-
tuales y cognitivas enfocadas a promover la
adquisición y el aprendizaje de aquellas con-
ductas interpersonales que los estudiantes no
tienen en su repertorio, el fortalecimiento de
las que utilizan insuficientemente y también
la modificación o eliminación de las que se
poseen, pero que son inadecuadas. El EHS se
utiliza en la formación permanente en las or-
ganizaciones, aunque apenas esté incorporada
en la formación inicial de los actuales estu-
diantes (Martí et al., 2009). Las principales
técnicas utilizadas en el entrenamiento en ha-
bilidades sociales son: Diálogo, discusión y
debate modelado, role-playing o ensayo o
práctica, instrucciones, reforzamiento, fe-
edback, coaching, compañeros tutores, tareas
para casa, autoinstrucciones.

Está claro que se trata de una metodolo-
gía activa, intercalando ciertos puntos exposi-
tivos del profesor con actividades prácticas
(por ejemplo, presentarse, hablar en público
de uno mismo) que requieren la participación
activa y directa de los estudiantes. Esto, no
sólo atiende a lo que aquí se proponía, sino
que encaja de lleno con la metodología exigi-
ble en los nuevos planes de estudio universita-
rios en España acordes con el espacio europeo
de educación superior.

3ª Temática - humor para comunica-
ción interpersonal, confianza y afrontar pro-
blemas

La metodología de ésta temática es
fundamentalmente vivencial y participativa,
aunque se intercalen breves exposiciones teó-
ricas del profesor acerca de aspectos concep-
tuales básicos de los asuntos a abordar. Su de-
sarrollo requiere la interacción y participación
activa de las personas asistentes y su carácter
práctico se concreta en diversas actividades
(por ejemplo, saludos variados, actividades
para romper el hielo, ejercicios de desinhibi-
ción para hacer frente a situaciones de conflic-
to o de error) con las que promover el humor,
la risa, la comunicación interpersonal, la crea-
tividad y la desinhibición de las personas par-
ticipantes. Se trata además de tomar concien-
cia de los beneficios que produce el humor,
tanto en la vida personal como en la profesio-
nal, de la posibilidad de mejorarlo, así como
de ganar confianza para intervenir, participar
y responder a situaciones diversas. Para algu-
nas de las actividades trabajamos en pequeños
grupos, para otras con el conjunto de los parti-
cipantes.

Para cada una de las temáticas aborda-
das se dedicó un tiempo final a la reflexión. Se
perseguía con ello que fuesen los propios par-
ticipantes los que, con la guía del docente en-
cargado de la temática y del responsable de la
asignatura tomada como referencia, extraje-
ran lo aprendido a partir de las diferentes acti-
vidades desarrolladas.

3. Resultados alcanzados con la
metodología docente

Para la presentación de los resultados
alcanzados con la aplicación de la metodolo-
gía docente descrita atenderemos a una doble
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evaluación: la de los alumnos participantes en
el taller y la de los componentes del GID orga-
nizador del mismo. Antes de hacer referencia
a ellas, señalar que también ha sido objeto de
evaluación por nuestra universidad: tanto en
la evaluación anual de resultados personales a
que se ve sujeto el personal docente e investi-
gador como en el programa Docentia para la
evaluación periódica de la actividad docente
del profesorado universitario en España. En
ambos casos con excelente resultado.

3.1. Evaluación realizada por los alumnos
participantes en el taller

Se preparó un cuestionario de evalua-
ción, que fue cumplimentado por los partici-
pantes al finalizar el taller. En dicho cuestio-
nario se les preguntaba acerca de las diferen-
tes temáticas abordadas, su satisfacción con el
taller y lo útil que les había resultado.

Las tres temáticas propuestas les han
resultado fáciles de seguir y han supuesto para
ellos una aportación. De entre ellas, han segui-
do sin dificultad la relativa a las habilidades
sociales, que consideran es la que más les ha
aportado para el desarrollo de sus capacida-
des. Seguramente esto se deba a su perfil for-

mativo como estudiantes en administración y
dirección de empresas.

Por lo que respecta a su satisfacción se
les planteaban dos cuestiones: nivel de satis-
facción general con el Taller (SATF-T / 9
items) y nivel de satisfacción con su profeso-
rado (SATF-P / 5 items). Todos los ítems se
valoraron en un rango de 1 a 5. Las respuestas
muestran una alta satisfacción de los partici-
pantes con ambos, ya que todos puntúan los
ítems de estas cuestiones por encima de 3 y el
valor medio supera en todos los casos el valor
3.5. Los ítems de satisfacción más destacados
se recogen en la Tabla II.

En cuanto a la utilidad del taller se les
propusieron dos cuestiones: la utilidad a nivel
personal (UTIL-PERS / 9 ítems) y el alcance
de la utilidad del Taller (UTIL-ALCANCE / 6
ítems). También aquí los ítems se valoraron
en un rango de 1 a 5. Los resultados ofrecen
igualmente en este caso puntuaciones eleva-
das, con valores medios por encima del 3.5.
Los ítems de utilidad más destacados pueden
verse en la Tabla III.

Si en la utilidad personal (UTIL-
PERS) todos los ítems presentan un valor me-
dio por encima de 3, en el alcance de la utili-
dad (UTIL-ALCANCE) hay una mayor di-
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Tabla II
Satisfacción de los participantes con el Taller (entre paréntesis su valor medio)

Satisfacción con el taller
(SATF-T) (3.77)

Espacios utilizados (4.2)

Contrapartidas inmediatas (certificado y reconocimiento de créditos) (4.1)

Temática abordada (3.7)

Material proporcionado (3.7)

Satisfacción con el profesorado
(SATF-P) (3.96)

Dominio de la temática abordada (4.17)

Implicación en el éxito de las sesiones (4)

Forma de abordar los contenidos (3.95)

Habilidad en la interacción con los participantes (3.91)

Fuente: Elaboración propia (2012).



versidad en los resultados. Destaca la puntua-
ción del ítem relativo a la incidencia del taller
en la mejora de los resultados académicos de
los estudiantes, con una puntuación media por
debajo de 3. De ello se desprende que, para los
participantes, el taller favorece el aprendizaje
y el desarrollo de sus capacidades y habilida-
des de manera más amplia que lo que se cir-
cunscribe a su desarrollo académico. Con este
resultado se validan los objetivos persegui-
dos, recogidos en la introducción.

3.2. Evaluación realizada
por los componentes del GID

También fue evaluado el taller por el
conjunto de componentes del GID, tanto por
quienes se encargaron de abordar las diferen-
tes temáticas como por quienes promovieron
la iniciativa y tenían la responsabilidad de la
asignatura en cuyo marco se llevó a cabo. Du-
rante su desarrollo y con el acuerdo de los par-
ticipantes se hicieron fotografías, con objeto
de facilitar al GID la posterior evaluación.
Nos apoyamos en algunas de ellas para desta-
car los principales resultados.

Las diferentes actividades propuestas
favorecieron la puesta en práctica y desarrollo
de la creatividad del alumno (foto V), su comu-

nicación oral y expresión individual (fotos III
y IV), sus relaciones interpersonales (fotos I a
VI) y el trabajo de equipo (fotos II, V y VI).
Además contribuyeron a reforzar su nivel de
confianza, tal y como se desprende de algunos
comentarios plasmados por los propios alum-
nos participantes cuando se les solicitó la eva-
luación final del taller.

Con carácter general podemos decir
que, si bien los estudiantes mostraron casi
desde el principio una buena disposición y
motivación, la respuesta de la mayoría fue
mejorando con las propias prácticas, que
constituyen un excelente medio para ayu-
darles en su desarrollo. Los cambios produ-
cidos en su comportamiento corporal, emo-
cional y socio-relacional confirman lo acer-
tado del proyecto formativo y la necesidad
de seguir aplicando este tipo de experien-
cias como complemento a las metodologías
más tradicionales. Además, la reflexión
acerca de las prácticas desarrolladas y del
aprendizaje que de ellas se deriva resulta
esencial para una completa e integral forma-
ción del estudiante.

Señalaremos, por último, algunas for-
talezas y debilidades detectadas, planteando
para éstas últimas alguna propuesta de mejora
(Tabla IV).
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Tabla III
Utilidad para los participantes en el Taller (entre paréntesis su valor medio)

Utilidades personales
(util-pers) (3.7)

Favorecer las habilidades comunicativas (4.1)

Desenvolverse mejor al hablar en público (4)

Trabajar en equipo (3.9)

Mejorar las relaciones interpersonales (3.8)

Álcance de la utilidad
del taller (util-alcance) (3.6)

Mejorar la actividad profesional actual o futura (3.9)

Adquirir seguridad de cara a procesos de selección del personal (3.8)

Mejorar las presentaciones de actividades en el aula (3.7)

Fuente: Elaboración propia (2012).



441

________________________________ Revista de Ciencias Sociales, Vol. XIX, No. 3, 2013

Fotos III y IV
Hablar de uno mismo durante un minuto

Foto I – Intercambio de saludos Foto II – Evitar la caída de globos

Foto V. En banco sin tocar el suelo Foto VI. Avanzar con globo (no tocar, ni caer)



4. Conclusiones

La metodología utilizada en las dife-
rentes temáticas abordadas en el taller (emi-
nentemente activa, participativa y de interac-
ción), el profesorado encargado de guiar las
actividades en él desarrolladas (de áreas de
conocimiento distintas a las que habitualmen-
te intervienen en la docencia de los estudios
universitarios de dirección de empresas), el
carácter ciertamente diferente de dichas acti-
vidades (esencialmente lúdicas y centradas en

la improvisación) a las habitualmente emplea-
das y la reflexión final del alumno acerca del
aprendizaje trabajado y generado, nos han
permitido introducir cambios sustanciales en
el modelo docente y complementar la meto-
dología más tradicional. Así, con la posibili-
dad de aprender activamente una serie de
competencias y habilidades como las aquí
guiadas y trabajadas se contribuye a: salvar las
limitaciones en el aprendizaje de las habilida-
des directivas a las que aludíamos en la intro-
ducción, enriquecer la formación del estu-
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Tabla IV
Principales fortalezas y debilidades del taller y propuestas de mejora

Fortalezas Debilidades Propuestas para la mejora
de las debilidades

Estimula la participación e inte-
racción de los alumnos.

Quizá no se enraizó lo suficiente la
temática abordada con la profe-
sión para la que se prepara el alum-
no participante.

Esforzarse por ajustar más la temá-
tica a los estudios profesionales
del participante.

Favorece el aprendizaje directo
por el alumno de las competencias
y habilidades trabajadas, todas
ellas relevantes para sus futuras
actividades profesionales.

La falta o inadecuación de algunas
competencias de los estudiantes
respecto a los temas socio-emo-
cionales ha hecho que alguna de
las actividades prácticas propues-
tas no alcanzara el grado de refle-
xión y profundidad esperado.

Proporcionar, con carácter previo,
una breve formación básica al res-
pecto.

Proporciona una formación plural
e interdisciplinar, que permite la
integración de conocimientos es-
pecializados diversos.

Se contó con un tiempo reducido
para la cantidad de contenidos que
sería preciso abordar.

Dedicar más tiempo a la ejecución
de este tipo de actividades.

Las dinámicas utilizadas son senci-
llas y, en general, no provocan inhi-
biciones en los participantes. Pue-
den, por tanto, ser aplicables en la
actividad docente ordinaria y hacer-
se extensivas a otras universidades.

La concentración temporal del Ta-
ller, unida a la actividad docente
ordinaria de los alumnos, repercu-
tió en un cierto cansancio de los
mismos.

Plantear las actividades realizadas
de forma menos concentrada e in-
sertarlas en el desarrollo de la acti-
vidad docente ordinaria.

Fácil seguimiento y no requiere
excesivo tiempo para su puesta en
marcha.

Fuente: Elaboración propia (2012).



diante con aportaciones de otras disciplinas,
propiciar su autonomía al hacer por sí mismos
y, además, reflexionar sobre el proceso y el re-
sultado de su aprendizaje. Podemos concluir,
por tanto, que hemos atendido al primero de
los objetivos planteados.

Los ejercicios o actividades propuestas
en el transcurso del taller han perseguido la
aplicación y puesta en práctica de las compe-
tencias y habilidades indicadas en el segundo
objetivo del trabajo. Los estudiantes, que han
valorado positivamente la utilidad del taller
para favorecer el desarrollo de las distintas
competencias y habilidades perseguidas, des-
tacan sobre todo su contribución a la mejora
de la comunicación y la expresión, el trabajo
en equipo, las relaciones interpersonales y la
confianza. Es, por tanto, en el aprendizaje de
habilidades sociales donde consideran que la
metodología utilizada más les ha aportado
para el desarrollo de sus capacidades. Tam-
bién, aunque en menor medida, reconocen su
utilidad para fomentar la creatividad, que, sin
embargo, se pretendía igualmente propiciar y
que, por tanto, ha podido desarrollarse (véase
al respecto la foto V). En definitiva, es posible
igualmente concluir el logro del segundo ob-
jetivo planteado, adquiriendo competencias
interpersonales e instrumentales, de cara no
sólo a su desarrollo académico sino sobre todo
profesional.

Conviene además destacar que la orga-
nización y realización del taller también ha
permitido el aprendizaje del profesorado res-
ponsable de la asignatura de administración
de empresas tomada como referente, enrique-
ciendo su visión del desarrollo de la actividad
docente, favoreciendo la incorporación de
nuevas metodologías de enseñanza-aprendi-
zaje y proporcionándole herramientas que
permitan complementar y mejorar su futura
actividad docente.

En cualquier caso somos conscientes
de las limitaciones de esta propuesta, señala-
das previamente, y de la necesidad de llevar a
cabo nuevas experiencias de aprendizaje.
Además, y de cara a futuras investigaciones,
será preciso explorar la posible realización de
propuestas próximas o similares en otros ám-
bitos o con el empleo de otras técnicas.
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Resumen
El objetivo de la investigación es describir la relación entre la calidad de la docencia de pregrado, de la

investigación, del postgrado, la vinculación con el medio, y la gestión institucional. Para este efecto, se trabaja
con una muestra de 45 universidades chilenas, que han participado en los procesos de acreditación institucional
dirigidos por la Comisión Nacional de Acreditación de Chile. Se dirigió un cuestionario con preguntas de tipo
Likert con el fin de ser contestado por un miembro del equipo de gestión. La información obtenida fue procesa-
da, en primera instancia por un análisis descriptivo de las variables y posteriormente se efectuó un análisis de co-
rrelaciones bivariadas de Pearson. Los resultados de la investigación sugieren que existe una correlación esta-
dísticamente significativa y directa entre: docencia de pregrado, investigación, postgrado y gestión institucio-
nal. Se concluye que estos cuatro determinantes de la calidad están directa y significativamente relacionados en-
tre sí. La vinculación con el medio se relaciona de manera significativa e inversa con la investigación.
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Relations among the Determinants of Quality
for Universities: An Exploratory Study from Chile

Abstract
The aim of this research is to describe the relationships among the quality of undergraduate teaching, re-

search, graduate school, connection with the surroundings (extension) and institutional management. The study
worked with a sample of 45 Chilean universities that have participated in the institutional accreditation process
conducted by the National Accreditation Commission of Chile (Comisión Nacional de Acreditación of Chile).
A questionnaire with Likert-type questions was directed to the management team to be answered by one of its
members. The information was processed, first by a descriptive analysis of the variables; later, a Pearson bivari-
ate correlation analysis was conducted. Research results suggest that there is a direct and statistically significant
correlation between undergraduate teaching, research, graduate studies and institutional management. Conclu-
sions are that these four determinants of quality are directly and significantly related. Connection with the envi-
ronment or extension is related to research in a significant and inverse manner.

Key words: Quality, higher education, determinants of quality, Pearson correlations.

Introducción

En el contexto de la sociedad de la in-
formación y el conocimiento las Instituciones
de Educación Superior deben resguardar la
calidad de su quehacer académico, centrando
sus esfuerzos en el desarrollo de una adecuada
labor docente de pre y postgrado, de investi-
gación, de vinculación con el medio y gestión
institucional. En este sentido, durante los últi-
mos 15 ó 20 años la calidad ha pasado de ser
un concepto controversial y debatible a un
tema frecuente y cotidiano en la educación su-
perior (Saarinen, 2010).

De esta manera, la calidad pasa a ser un
elemento constitutivo de las instituciones de
educación superior, existiendo una serie de
aspectos que la constituyen, como lo son la
gestión, la docencia, el postgrado, la investi-
gación y la vinculación que tienen las univer-
sidades. Estos cinco elementos señalados an-
teriormente se configuran como los indicado-
res determinantes de calidad institucional de
las instituciones de educación superior chile-

nas (IPSOS, 2010), al ser un reflejo del queha-
cer académico habitual.

Por lo tanto, para analizar la relación
existente entre los determinantes de la calidad
del quehacer académico se desarrolló una in-
vestigación con una muestra exploratoria de
directivos universitarios de 45 instituciones
de educación superior chilenas, a quienes se
les aplicó un cuestionario con enunciados
para identificar su grado de acuerdo. Encon-
trándose como resultado que efectivamente
existe relación entre los siguientes determi-
nantes de la calidad del quehacer académico:
docencia, postgrado, investigación, gestión
institucional y vinculación con el medio.

1. Determinantes de la calidad
en las instituciones universitarias:
Reflexiones teóricas

Para una mejor comprensión del objeti-
vo planteado en la investigación, a continua-
ción se presenta una revisión y discusión bi-
bliográfica de los diversos temas que abarca el
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estudio, tanto de la calidad en sí misma, como
de los determinantes de la calidad en las insti-
tuciones universitarias.

1.1. Calidad en las instituciones
de educación superior

Las nuevas demandas de los sistemas
masivos de educación superior y el emergente
ambiente de competitividad académica a ni-
vel global están alterando las instituciones tra-
dicionales con el fin de asegurar sus estánda-
res académicos, lo cual las lleva a experimen-
tar con nuevos sistemas de aseguramiento de
la calidad, convirtiéndose la calidad en un
tema de constante preocupación en estas insti-
tuciones (Dill y Beerkens, 2013).

Respecto a la definición de calidad exis-
ten diversas acepciones que aluden a la diversi-
dad de su significado. En efecto, Harvey y
Green (1993), desarrollaron cinco dimensiones
referidas a la calidad. La primera de ellas consi-
dera la calidad como excepción, que involucra
la excelencia y por consiguiente tener caracte-
rísticas propias superiores a los demás y que no
son alcanzables por todos, sino que únicamente
por los mejores. La segunda se refiere a la per-
fección donde se considera a un grupo de ca-
racterísticas que deben alcanzarse para conse-
guir la óptima valoración. La tercera hace alu-
sión a la calidad como la consecución de objeti-
vos, es decir, al grado de cumplimiento de lo
que se ha definido. La cuarta se refiere a la cali-
dad como valor por el dinero, o sea el retorno
de lo invertido. La última dimensión considera
la calidad como transformación, es decir el
paso de un estado a otro producto de un proce-
so. De este modo, Dill y Beerkens (2010), se-
ñalan que un efectivo proceso de aseguramien-
to de la calidad debe crear las condiciones de
infraestructura, recursos humanos, soporte, en
las cuales la universidad asuma la responsabili-

dad de mantener los estándares académicos e
implementar procesos para asegurar y mejo-
rar la calidad de todos los programas académi-
cos de la institución.

A esto se suma también la investiga-
ción, que se configura como un factor discri-
minante entre las instituciones académicas
(Mahnood, 2011). En consecuencia, la cali-
dad se vincula a índices de reconocimiento in-
ternacional para la educación superior, princi-
palmente respecto a los resultados de investi-
gaciones que de procesos de aprendizajes
(Collis y Moonen, 2008).

1.2. Determinantes de la calidad

Los determinantes de la calidad en la
educación superior se manifiestan en el
quehacer habitual de las universidades, lo cual
en el caso de Chile se remite a las siguientes
áreas: Gestión Institucional, Docencia de Pre-
grado, Docencia de Postgrado, Investigación
y Vinculación con el Medio. A continuación
se procederá a explicar cada uno de estos de-
terminantes.

Por gestión institucional se entiende al
conjunto de políticas y mecanismos orientados
a organizar las acciones y recursos, tanto mate-
riales, humanos como financieros de la institu-
ción en torno a los propósitos y fines declara-
dos por ésta (IPSOS, 2010; Rodríguez et al.,
2010). Esta gestión se configura como un eje
central de la calidad de las instituciones de edu-
cación superior, siendo parte además de los
procedimientos que considera el aseguramien-
to de la calidad. La gestión institucional abarca
diversas actividades de las universidades,
como el correcto uso de los subsidios financie-
ros o el tipo de gobierno institucional (Perellón,
2007), teniendo matices alrededor del mundo
respecto a los criterios a evaluar (Rodman et
al., 2013). Los criterios de evaluación del área
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comprenden la organización institucional y el
sistema de gobierno, la administración de re-
cursos humanos, materiales y financieros,
junto a los mecanismos de planificación estra-
tégica. La gestión institucional debe ser cohe-
rente con las definiciones políticas, los regla-
mentos y los resultados que espera la organi-
zación (Rodríguez et al., 2010).

La necesidad de medir esta área en las
universidades se inició hace aproximadamen-
te veinte años (Kells, 1990; Williams, 1992).
Esto asociado a los grandes desafíos de cam-
bio que ha tenido que enfrentar este sector
educacional, los cuales han repercutido en la
gestión institucional.

La docencia de pregrado, es el conjunto
de políticas y mecanismos institucionales
orientados a asegurar la calidad en la forma-
ción de pregrado, considerando los elementos
vinculados al diseño de carreras y programas,
perfiles de egreso, proceso de enseñanza y eva-
luación, seguimiento de estudiantes y egresa-
dos, sujeta a una mejora continua (IPSOS,
2010). Los criterios de evaluación de esta área
se centran en el diseño de la oferta académica,
la efectividad del proceso de formación y la ge-
neración de información para fines de mejora-
miento continuo, focalizándose a la evaluación
de resultados (Rodríguez et al., 2010).

Respecto al postgrado, en esta área se
considera tanto el nivel de magíster y doctora-
do, evaluándose elementos similares al de do-
cencia de pregrado, con la diferencia de la in-
corporación de la evaluación de la productivi-
dad académica. Se consideran los criterios de
evaluación interna y externa de la oferta de
postgrados, la dotación académica, los criterios
de asignación de recursos y la relación de los
programas con las áreas de I+D (IPSOS, 2010).

Cabe señalar que en los últimos años se
ha incrementado el número de estudiantes que
cursan programas de postgrado, como en el

caso de Reino Unido, que el 20% de los cupos
disponibles en las universidades son frecuen-
temente ocupados por alumnos de postgrado,
incremento que se mantendrá para la próxima
década (Angell et al., 2008). No obstante, se
debe considerar que esto podría verse afectado
por las políticas de financiamiento educacional
y por las medidas de austeridad incorporadas
por el gobierno británico (Bowman, 2013).

Respecto a los postgrados, de acuerdo a
la Comisión Nacional de Investigación Cien-
tífica y Tecnología (CONICYT), en los ini-
cios de la década de los noventa había en Chile
27 programas de doctorado con una matrícula
total de 320 estudiantes con la graduación de
35 doctores. En la actualidad, hay 127 progra-
mas de doctorado en Chile con una matrícula
total de 3629 y en el 2007 se graduaron 307
nuevos doctores, existiendo un incremento de
los egresados a nivel de doctorado multiplica-
do por 10 en los últimos 15 años (Arata,
2009). Esta alza es consonante con las necesi-
dades planteadas en la sociedad del conoci-
miento, que requiere profesionales altamente
calificados que se desempeñen generando
nuevos conocimientos e innovaciones.

La investigación, por otro lado, hace
referencia a las actividades sistemáticas de
búsqueda de nuevo conocimiento que reper-
cuten de manera importante en la disciplina,
tema o área a la que pertenecen. Sus resultados
se expresan en publicaciones, proyectos o pa-
tentes. En este sentido, se evalúan las políticas
y mecanismos institucionales orientados a
asegurar la calidad de la investigación tales
como la política institucional de desarrollo de
la investigación, la disponibilidad de recur-
sos, el acceso a financiamiento concursable,
sus resultados y vinculación con otras áreas y
con el entorno externo (IPSOS, 2010). Asi-
mismo, el aporte que realizan las universida-
des a la investigación y transferencia de cono-
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cimiento representa una fuente insustituible
para la innovación, principal senda del cam-
bio social en el mundo contemporáneo (Se-
queira, 2009).

La vinculación con el medio hace refe-
rencia al conjunto de lazos establecidos con el
medio disciplinario, artístico, tecnológico,
productivo o profesional, con el fin de mejorar
el desempeño de las funciones institucionales,
de facilitar el desarrollo académico y profe-
sional de los miembros de la institución y su
actualización o perfeccionamiento, o de cum-
plir con los objetivos que se ha propuesto la
institución (IPSOS, 2010). Esta área constitu-
ye un desafío institucional fundamental para
la gestión de las universidades, ya que deter-
mina no sólo su éxito como organización, sino
que compone un aspecto primordial del desa-
rrollo del país en la sociedad del conocimiento
(von Baer, 2009).

Es importante señalar que tanto la ges-
tión institucional como la docencia de pregra-
do constituyen las áreas mínimas de asegura-
miento de la calidad, mientras que la investi-
gación, la docencia de postgrado y la vincula-
ción con el medio conforman las áreas electi-
vas (CNA, 2010).

2. Metodología de la investigación

La metodología del estudio es de tipo
cuantitativa, lo cual determinó cada una de las
etapas de la investigación, además de tener un
propósito descriptivo y exploratorio.

Se trabajó con una muestra explorato-
ria, no representativa y no probabilística de di-
rectivos de 45 instituciones universitarias, a
quienes se les aplicó un cuestionario para me-
dir la relación existente entre los determinan-
tes de la calidad en la educación superior.
Cabe señalar que el muestreo fue intenciona-
do, utilizándose como criterio de selección la

idoneidad de los encuestados respecto a los
procesos consultados en cada universidad.

Las variables consideradas en los de-
terminantes de calidad, se midieron a través
de un conjunto a sus ítems, con una escala de
1 a 7. Cada variable se calculó en base al pro-
medio de sus ítems. Para cada variable se mi-
dió la fiabilidad. A continuación se enuncian
las variables, sus ítems y su fiabilidad:

Gestión institucional: se definió una se-
rie de ítems teniendo en consideración la base
conceptual de Kells (1990) y los criterios apro-
bados por la Comisión Nacional de Acredita-
ción de Chile. Los ítems utilizados son: a) La
institución cumple cabalmente con sus objeti-
vos y propósitos; b) La estructura orgánica es
plenamente funcional y el gobierno corporati-
vo funciona óptimamente; c) La gestión de re-
cursos humanos se realiza de manera plena-
mente eficaz y eficiente, facilitando el cumpli-
miento de los propósitos institucionales;
d) Gestión de recursos financieros, físicos y
materiales se realiza de manera plenamente efi-
caz y eficiente, facilitando el cumplimiento de
los propósitos institucionales; e) La institución
cuenta con una capacidad de análisis institucio-
nal óptima que le permite una autorregulación
eficaz y eficiente en forma permanente, siste-
mática e ininterrumpida; f) La institución cuen-
ta con una capacidad de mejora continua ópti-
ma, la que le permite un mejoramiento sistemá-
tico de su calidad institucional.

Los resultados preliminares muestran
un Alpha de Cronbach de 0,824, lo que sugie-
re una alta fiabilidad.

Docencia de pregrado: se definen un
conjunto de ítems considerando la base con-
ceptual de Burke (1998) y los criterios apro-
bados por la Comisión Nacional de Acredi-
tación de Chile, validados y fiables según se
demuestra en la investigación realizada por
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Rodríguez et al. (2009). Los ítems son: a) El
diseño, provisión e implementación de ca-
rreras y programas se realiza considerando
los más altos estándares de calidad; b) El
proceso de enseñanza y aprendizaje permite
a los estudiantes adquirir conocimientos,
competencias, destrezas y habilidades para
lograr los más altos niveles de desempeño
profesional; c) La dotación en calidad y can-
tidad del cuerpo académico se realiza consi-
derando los más altos estándares de calidad;
d) Los indicadores de resultado del proceso
de enseñanza son óptimos; e) La inserción
de los estudiantes en el mercado del trabajo
es plenamente exitosa; f) La docencia de
pregrado de la institución se realiza en un
marco de mejoramiento continuo, perma-
nente y sistemático.

Los resultados preliminares muestran
un Alpha de Cronbach de 0,733, lo que sugie-
re una fiabilidad aceptable.

Postgrado: se consideraron un conjun-
to de ítems, tomando para ello la base concep-
tual de Burke (1998) y Beywl y Harich (2007)
y los criterios aprobados por la Comisión Na-
cional de Acreditación de Chile, validados y
fiables según se demuestra en la investigación
realizada por Rodríguez et al. (2009). Los
ítems son: a) El diseño, provisión e implemen-
tación de programas de postgrado se realiza
considerando los más altos estándares de cali-
dad; b) El proceso de enseñanza y aprendizaje
en el postgrado permite a los estudiantes ad-
quirir los más altos niveles de conocimientos
y competencias académicas; c) La dotación en
calidad y cantidad del cuerpo académico para
la formación de postgrado se realiza conside-
rando los más altos estándares de calidad;
d) Los indicadores de resultado del proceso de
enseñanza del postgrado son óptimos; e) Los
postgraduados tienen un desempeño éxitos en

el ejercicio de sus funciones; f) La docencia de
postgrado de la institución se realiza en un
marco de mejoramiento continuo, permanen-
te y sistemático.

Los resultados preliminares muestran
un Alpha de Cronbach de 0,741, lo que sugie-
re una fiabilidad aceptable.

Investigación: para su medición se defi-
nieron un conjunto de ítems teniendo en conside-
ración la base conceptual de Robertson (2003)
y los criterios aprobados por la Comisión Na-
cional de Acreditación de Chile, validados y
fiables según se demuestra en la investigación
realizada por Rodríguez et al. (2009). Los
ítems son: a) La institución cumple plenamen-
te con sus propósitos y políticas de investigación;
b) La dotación en calidad y cantidad del cuerpo
académico para la tarea de investigación se reali-
za considerando los más altos estándares de cali-
dad; c) La institución genera investigación que se
publica en revistas nacionales e internacionales
de alto impacto; d) La institución consigue finan-
ciamiento un nivel óptimo de recursos nacionales
e internacionales para su labor de investigación;
e) La institución genera investigación relevante
para el desarrollo regional y del país; f) La inves-
tigación de la institución se realiza en un marco
de mejoramiento continuo, permanente y siste-
mático.

Los resultados preliminares muestran
un Alpha de Cronbach de 0,812, lo que sugie-
re una alta fiabilidad.

Vinculación con el medio: se establecie-
ron un conjunto de ítems teniendo en cuenta la
base conceptual de von Baer (2009) y los crite-
rios aprobados por la Comisión Nacional de
Acreditación de Chile, validados y fiables se-
gún se demuestra en la investigación realizada
por Rodríguez et al. (2009). Estos ítems son:
a) La institución cumple plenamente con sus
propósitos y políticas de vinculación con el
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medio; b) La dotación en calidad y cantidad
del cuerpo académico para la tarea de vincula-
ción con el medio se realiza considerando los
más altos estándares de calidad; c) La institu-
ción genera una vinculación con el medio de
alto impacto económico y social; d) La institu-
ción consigue financiamiento un nivel óptimo
de recursos nacionales, regionales y locales
para su labor de vinculación con el medio;
e) La vinculación con el medio de la institu-
ción se realiza en un marco de mejoramiento
continuo, permanente y sistemático.

Los resultados preliminares muestran
un Alpha de Cronbach de 0,797, lo que sugie-
re una fiabilidad aceptable. Los resultados de
fiabilidad de cada una de las variables se en-
cuentran dentro de los márgenes aceptables.

Hipótesis
A continuación se presentan las hipóte-

sis que fueron utilizadas:
Hipótesis conceptual
Existe una relación entre los determi-

nantes de la calidad de la educación superior
de las universidades chilenas.

Hipótesis operacional
Existe una correlación bivariada esta-

dísticamente significativa entre:
Gestión institucional, docencia de pre-

grado, postgrado, investigación y vinculación
con el medio.

Hipótesis nula
No existe una relación entre los deter-

minantes de la calidad del quehacer académi-
co en las instituciones de educación superior.

Como técnica de análisis se usó en pri-
mera instancia el análisis descriptivo y poste-
riormente se llevó a cabo un análisis de corre-
laciones de Pearson bivariadas con el fin de
conocer si existe relación entre los determi-
nantes de calidad del quehacer universitario.

3. Resultados descriptivos y de
relación entre los determinantes
de la calidad

En primera instancia, es posible obser-
var los análisis descriptivos efectuados a cada
una de las variables del estudio. En este senti-
do, se puede establecer que la mayoría de las
variables se encuentra alrededor del promedio
de 4, excepto vinculación, cuyo promedio es
de 5,47, como se visualizar en la Tabla I.

Con relación a los resultados obtenidos
con las correlaciones bivariadas, se puede es-
tablecer que sí existe una relación entre los de-
terminantes de calidad: docencia, postgrado,
investigación y gestión (p<0,05), como se
muestra en la Tabla II.

En primera instancia, respecto a la
gestión institucional se puede establecer que
esta se correlaciona de manera positiva y sig-
nificativa con docencia, postgrado y la inves-
tigación, caracterizándose las dos últimas
por tener una relación más fuerte entre varia-
bles. Esta relación se puede explicar debido a
que la gestión institucional es un elemento de
impacto transversal en las instituciones de
educación superior, repercutiendo en los de-
terminantes de la calidad del quehacer acadé-
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Tabla I. Estadísticas descriptivas

Gestión Docencia Postgrado Investigación Vinculación

Media 4,3074 4,6333 4,0667 3,9222 5,4711

Desv. Típ ,82798 ,55573 1,24082 1,00164 ,43517

Fuente: Elaboración propia (2012).



mico. No obstante no se correlaciona de ma-
nera que estadísticamente significativa con el
determinante vinculación con el medio. La li-
teratura reconoce la importancia de la gestión
institucional al influir en el vínculo entre la in-
vestigación y la docencia, cuya efectividad se
mide en la creación de las circunstancias para
que la investigación informe a la docencia
(Locke, 2004).

Con relación a la docencia de pregrado
es posible establecer que se correlaciona de
manera positiva y estadísticamente significa-
tiva con la gestión institucional, postgrado e
investigación, sin embargo no hay correlación
estadísticamente significativa con la vincula-
ción con el medio. La relación entre la docen-
cia de pregrado con la investigación es un fac-
tor importante en la organización de la educa-
ción terciaria en muchos países (Lemaitre,
2010). La estrategia institucional de vincular
la docencia con la investigación explica la for-

ma en la cual las instituciones pueden y deben
actuar sistemáticamente para integrar el equi-
po de investigadores y los estudios al aprendi-
zaje de los estudiantes, siendo esta política
institucional un fenómeno internacional (Jen-
kins y Haeley, 2005).

Por otro lado, la investigación se corre-
laciona de forma positiva y significativa con
la gestión institucional, docencia de pregrado
y la docencia de postgrado, no obstante se co-
rrelaciona de manera estadísticamente signifi-
cativa con vinculación con el medio, pero ne-
gativamente.

La vinculación con el medio, tal como
se indicaba anteriormente, tiene una relación
inversa y estadísticamente significativa con la
investigación, sin correlacionarse significati-
vamente con docencia de pregrado, postgrado
y gestión institucional. En este sentido la au-
sencia de una relación direccional positiva y
significativa se debe a que principalmente la
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Tabla II
Matriz de correlaciones de los determinantes de calidad

Docencia Postgrado Investigación Vinculación

Gestión Correlación de Pearson ,560** ,720** ,837** -,199

Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,190

N 45 45 45 45

Docencia Correlación de Pearson ,375* ,527** -,070

Sig. (bilateral) ,011 ,000 ,648

N 45 45 45

Postgrado Correlación de Pearson ,803** -,221

Sig. (bilateral) ,000 ,145

N 45 45

Investigación Correlación de Pearson -,327*

Sig. (bilateral) ,028

N 45

** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).* La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboración propia (2012).



formulación de los enunciados de vinculación
con el medio están orientados a las funciones
más macro de esta área. Por ende, no se ve im-
pactada por los procedimientos establecidos
en el área de gestión institucional.

4. Conclusiones

A modo de conclusión se puede estable-
cer que los determinantes de la calidad del
quehacer académico se encuentran mayoritaria-
mente relacionados entre sí, lo cual es una señal
que demuestra de qué forma se van vinculando
los procesos asociados a la calidad de las institu-
ciones de educación superior. Por ende, cuatro
de estos cinco elementos, gestión institucional
docencia de pregrado, postgrado e investigación
se vinculan e interrelacionan en un proceso ma-
yor referente a la calidad del quehacer académi-
co al interior de las 45 instituciones de educa-
ción superior chilenas analizadas.

Esta interrelación se observa en las re-
laciones estadísticamente significativas obte-
nidas entre la gestión institucional, la docen-
cia de pregrado, postgrado e investigación.

Por lo tanto, la sinergia de la gestión
institucional, la docencia de pregrado, el post-
grado, la investigación, resulta fundamental
para lograr una buena calidad en el quehacer
académico de las instituciones universitarias,
ya que obedecen a procesos altamente estraté-
gicos para éstas que se alinean con su plan y
objetivos generales conduciéndose hacia don-
de ésta se encuentra orientada. Cabe destacar
que los hallazgos sobre vinculación con el me-
dio requieren de una mayor profundización,
debido a que sólo mostró ser significativa con
la investigación, no obstante, dicha relación
es inversa. Por consiguiente, este resultado
abre la posibilidad de un mayor análisis y de-
sarrollo en una siguiente investigación.
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Resumen
El objetivo general de este artículo es el análisis de la relevancia empresarial del aprendizaje, como he-

rramienta cognitiva, para el desarrollo de competencias del personal. Este aprendizaje se instrumentará a través
de los conocimientos que poseen los recursos humanos, que inciden y determinan tanto los niveles de producti-
vidad como de valor añadido y evidencian resultados positivos sobre la competitividad. En términos metodoló-
gicos se proponen tres hipótesis relacionadas con la parte teórica, que son contrastadas a partir de la aplicación
del programa estadístico SPSS 19 a una muestra significativa de empresas acuícolas. Finalmente se identifica-
rán algunas conclusiones sobre las particularidades del aprendizaje en la acuicultura y su vinculación con la
competitividad, sobre las bases teóricas y los resultados de los contrastes propuestos respecto a las diferencias
significativas sobre el aprendizaje dentro del propio sector, por tipo de cultivo o subsector de actividad, eviden-
ciando ciertas limitaciones y proponiendo nuevas líneas de investigación.

Palabras clave: Aprendizaje organizacional, acuicultura, recursos humanos, gestión del conocimiento, com-
petitividad.

Individual and Social Learning and Competitiveness:
Application to Spanish Aquaculture
Abstract

The general aim of this paper is to analyse the managerial relevancy of learning as a cognitive tool for de-
veloping personnel competences. This learning will be implemented through the knowledge that human re-
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sources possess, which affects and determines levels of productivity as well as added value, and shows positive
results on competitiveness. In methodological terms, three hypotheses are proposed related to the theoretical
part; these are compared by applying the SPSS 19 statistical program to a significant sample of aquaculture
companies. Finally, some conclusions are identified regarding the singular features of learning about aquacul-
ture and their connection with competitiveness, about the theoretical bases and results of the proposed contrasts
regarding significant differences about learning within the sector itself, depending on the type of crop or subsec-
tor of the activity, showing certain limitations and proposing new research lines.

Key words: Organizational learning, aquaculture, human resources, knowledge management, competitive-
ness.

Introducción

Existen diferentes autores que han tra-
tado el aprendizaje como fuente de ventajas
competitivas, destacando su especial relevan-
cia para la consolidación del “know-how” y la
generación de valor en la empresa. El desarro-
llo de conocimientos futuros que se instru-
mentan a través del aprendizaje permitirá
crear nuevas capacidades y habilidades a los
recursos humanos, así como su transmisión
interna en la empresa.

En particular Argyris y Schön anali-
zan el aprendizaje como mecanismo de ajus-
te y corrección, esto es, el aprendizaje es de
tipo estratégico (Argyris y Schön, 1978;
Argyris, 2001). Kolb, Rubin y Mclntyre en
1982 se centran en el aprendizaje en la em-
presa, considerándolo como dependiente del
puesto de trabajo; mientras Itami y Roehl en
1987 y Nelson y Winter en 1982, distinguen
entre aprendizaje organizacional e interorga-
nizacional, a partir de las rutinas organizati-
vas. A partir del concepto global y asociado a
la estrategia que propone Senge en 1990,
Drucker en 1994 y los autores Nonaka y Ta-
keouchi en 1995, consideran distintos tipos
de aprendizaje como generadores de conoci-
miento, estableciendo las tipologías táci-
to/explícito y social/individual; finalmente
ya en el año 2008, Spender centra su atención
en el aprendizaje específico como generador
de conocimiento en la empresa.

A partir de las aportaciones anteriores,
en este artículo se utilizarán las teorías sobre
aprendizaje organizacional haciendo referen-
cia a dos tipologías, individual y social (Nona-
ka y Takeouchi, 1995). El primero implica el
desarrollo de habilidades para realizar las ta-
reas de cada puesto de trabajo mientras que el
segundo contribuye al desarrollo de compe-
tencias esenciales para la empresa (Nelson y
Winter, 1982; Senge, 1990, 1992; Ventura
Victoria, 1996). La implantación de un siste-
ma de aprendizaje se ha aplicado a un sector
que para su supervivencia precisa de una fuer-
te innovación y, por tanto, de una elevada cua-
lificación en sus recursos humanos.

1. El aprendizaje individual y
social: Reflexiones teóricas

Al analizar el aprendizaje en las empre-
sas, se observa que las diferentes bibliografías
consultadas refieren numerosos factores o va-
riables: la explotación de capacidades actua-
les, la exploración de nuevas habilidades y co-
nocimientos, la generación de innovación pre-
cisa para el desarrollo de nuevos productos y
procesos e, incluso, de nuevas habilidades
como motivadores del desarrollo en las em-
presas de un sistema de aprendizaje, tanto in-
dividual como social, a nivel organizacional
(Itami y Roehl, 1987; Senge, 1995; Ventura
Victoria, 1996; Bitencourt, 2004). El aprendi-
zaje facilita que las empresas se adapten a los
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cambios creando conocimiento, esencialmen-
te gracias a la flexibilidad de los recursos hu-
manos que van a ser más valorados.

Respecto al aprendizaje individual,
éste se realiza cuando el desarrollo profesio-
nal y formativo está consolidado y, por tanto,
se convierte en la aplicación práctica de cono-
cimientos de los recursos humanos a su puesto
de trabajo. Este aprendizaje se identifica con
la voluntad de los recursos humanos para de-
sarrollar habilidades y aceptar responsabilida-
des futuras, hace posible el desarrollo de com-
petencias coadyuvantes a la consecución de
nuevos retos. Las características propias de un
aprendizaje individual de este tipo deben res-
ponder a los siguientes requerimientos: a) Fa-
cilitará la búsqueda de causas u orígenes de
hechos y acontecimientos. Su comprensión y
su utilización debe ser viable en el momento
en el que se precise; b) Permitirá buscar solu-
ciones a problemas que surgen en situaciones
de cambio, tanto interno como externo y
c) Deberá estar enfocado al cambio de mode-
los mentales, buscando reacciones más efica-
ces y espontáneas.

En cuanto al aprendizaje de tipo social,
se generará un sistema de aprendizaje que per-
mita la búsqueda de nuevas oportunidades a
través de las competencias que aparecen al re-
lacionar los distintos recursos humanos de la
empresa (Pérez et al., 2004). Se puede afirmar
que para el desarrollo del aprendizaje social,
resultan de gran importancia tanto los conoci-
mientos tácitos generados en la empresa y de
difícil transmisión, como los explícitos toma-
dos de un entorno genérico, de naturaleza más
técnica y de transmisión más sencilla (Bueno
et al., 2006).

Aun cuando existe una gran amplitud de
estudios sobre aprendizaje, la investigación se
centrará en el proceso de transmisión de cono-
cimientos entre los trabajadores de una empre-

sa, considerando las diferencias subyacentes
entre recursos humanos, que inciden en un co-
nocimiento y unas competencias transmitidas
a la organización también diferenciales (Pérez
et al., 2004; Bitencourt, 2004). El aprendizaje,
así definido, se relacionará directamente con
aspectos tanto técnicos como humanos, con la
personalidad del recurso humano y con los sis-
temas de gestión empresarial. Por ello será pre-
ciso analizar las individualidades que cada re-
curso humano incorpora a su comportamiento,
el cual influye sobre el aprendizaje, las compe-
tencias, las habilidades y, en definitiva, el co-
nocimiento (Senge, 1995). Para categorizar las
vinculaciones entre percepción y tipos de
aprendizaje se presenta el cuadro siguiente
(Cuadro 1); en él se determinan distintos pues-
tos de trabajo interrelacionados con aptitudes y
comportamientos humanos, siguiendo el mo-
delo de Kolb.

Los recursos humanos que siguen un
aprendizaje convergente utilizan la experi-
mentación y los conceptos abstractos para de-
sarrollar capacidades en la empresa, manejan-
do una serie de habilidades concretas. Son
personas prácticas, poco emotivas, que com-
binan la conceptualización abstracta con la
experimentación activa. Trabajan bien con
medios poco humanizados y prefieren el trato
con “las cosas” al trato con el personal.

Los recursos humanos que siguen un
aprendizaje divergente son imaginativos, in-
novadores en sus ideas y comportamientos y
aptos para resolver situaciones imprevistas.
Presentan una fuente de recursos casi ilimita-
da para la innovación y el desarrollo de nue-
vos productos y servicios. Son recursos huma-
nos cuyo aprendizaje debe ser aprovechado
para incentivar cambios en la empresa y para
participar en el proceso de renovación, ya que
ayudan a generar una cultura de aprendizaje a
través de la participación y el trabajo en equi-
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po (Schein, 1992). Combinan la experiencia
con la observación, generando habilidades
que facilitan la creación de nuevas ideas. Se
dedican a la búsqueda de nuevos conocimien-
tos, poseen una actitud reflexiva en el manejo
de capacidades concretas, resultando idóneos
para trabajar con personas y desarrollar com-
petencias grupales.

Las personas que siguen un aprendizaje
asimilador poseen unos conocimientos especí-
ficos que dedican, básicamente, a elaborar mo-
delos teóricos. Como en el caso de los recursos
humanos convergentes, son buenos en la con-
ceptualización abstracta pero, en este caso,
combinándola con la observación reflexiva,
por ello actuarían adecuadamente como plani-
ficadores e investigadores. Su capacidad para
interiorizar conceptos y observaciones especí-
ficas, reflexionando sobre conceptos abstrac-
tos, hace que sea un personal idóneo para de-
partamentos de investigación e innovación,
donde pueden desarrollar modelos que reflejen
la realidad económica de las empresas.

Los recursos humanos que siguen un
sistema de aprendizaje acomodador se gestio-
nan con rapidez ante los cambios, no se paran
a investigar y comprobar los hechos o aconte-

cimientos evidenciados; de hecho son arries-
gados e intuitivos, son empleados que se
orientan, sobre todo, a enfrentar los posibles
cambios de estrategia. Se encuentran ubica-
dos en áreas funcionales de tipo comercial o
de marketing, desarrollando esencialmente
relaciones con clientes. Son recursos huma-
nos cuyas competencias personales exigen ra-
pidez en la reacción, rapidez en la toma de de-
cisiones y concreción en las actuaciones.

En consonancia con lo expuesto y, se-
gún se desprende del cuadro anterior, el
aprendizaje parece corresponder, de forma in-
dividual y no comunicada, a cada miembro de
la organización o, como mucho, a cada área o
departamento empresarial; pero, en realidad,
esto no es así siempre, el aprendizaje es fruto
de un comportamiento social, no sólo indivi-
dual (Davenport y Prusak, 2003; Teles et al.,
2010), donde se busca el talento analítico para
realizar un trabajo más técnico y cualidades
humanas para realizar un trabajo basado en las
reacciones e instinto emprendedor, desde la
integración de los participantes y no desde
querencias o intereses particulares.

En atención al desarrollo conceptual
del aprendizaje individual y social, se puede
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Cuadro 1. Tipo de aprendizaje según puesto de trabajo

Aptitud
Comportamiento

Activa Reflexiva

Concreto Acomodadores
- Dependientes
- Comerciales
- Jefes de área
- Jefes de Zona...

Divergentes
-Director de Recursos Humanos
-Formadores (de Trabajadores)
-Gerentes
-Directivos...

Abstracto Convergentes
- Operarios manuales
- Informáticos
- Programadores
- Ingenieros...

Asimiladores
-Químicos y Físicos
-Economistas
-Sociólogos
-Investigadores en general...

Fuente: Elaboración propia (2012), según Kolb et al. (1982) y Romero et al. (2010).



afirmar que en él se deben integrar conoci-
mientos, habilidades y actitudes, para, de este
modo, hacer posible la consecución de cam-
bios, la obtención de resultados diferencial-
mente positivos y la generación de un nuevo
conocimiento, como se expone en la teoría de
creación de conocimiento (Drucker, 1994;
Nonaka y Takeouchi, 1995; Toffler, 1990;
Von Krogh et al., 2001).

Existe consenso en la literatura respecto
a que el aprendizaje organizacional se imple-
mentará mejor en estructuras empresariales di-
námicas, las cuales deben ser más flexibles, fa-
cilitando la participación de los empleados con
un nuevo estilo de dirección; configurándose,
de este modo, en organizaciones que aprenden,
que generan, almacenan, recuperan y comuni-
can conocimientos mediante un aprendizaje
compartido (Senge, 1990, 1992, 1995; García,
1995; Ventura, 1996; Fernández, 1999; Orte-
ga, 1999; García et al., 2011); donde existe un
compromiso real y firme de toda la empresa,
con una estructura más flexible y menos buro-
crática que facilite mecanismos de aprendizaje
para todos los recursos humanos (Tejedor y
Aguirre, 1998; Barceló, 2001; Roos et al.,
2001; Teles et al., 2010).

2. Funciones del aprendizaje
organizacional

Particularizando la atención en las fun-
ciones del aprendizaje organizacional, se pue-
de afirmar que tanto el aprendizaje individual
como el social, deben cumplir dos funciones
esenciales; por un lado, contribuir a la asimi-
lación del conocimiento y, por otro, facilitar
su transmisión (Nonaka y Takeouchi, 1995;
Von Krogh, et al., 2001; Álvarez, 2006). Res-
pecto a la primera función, la asimilación,
hace referencia a la capacidad de generar, in-
ternalizar y comunicar los conocimientos que

parten de los recursos humanos, de forma que
posteriormente puedan ser integrados en la
empresa. Esta función se realiza cuando existe
una cultura empresarial que favorezca la
puesta en común de conocimientos; una cultu-
ra consciente que debe estar diseminada por
toda la empresa, de modo que tales conoci-
mientos deben ser adaptados y comunicados
para facilitar su acceso, recuperación y trans-
misión (Roos et al., 2001).

Dicha asimilación debe conseguir la
aproximación al pensamiento o percepción de
los trabajadores, sin subestimar aquellos
aprendizajes ya existentes; debe recordarse,
en este punto, que cuando se trabaja con per-
sonas se actuará en el terreno de los sentimien-
tos y, por tanto, estos últimos afectarán a sus
capacidades de percepción. El objetivo de la
asimilación es el de crear valor desde los re-
cursos humanos, inscribiendo y vinculando la
gestión de recursos humanos con la estrategia
de la empresa (Álvarez, 2006). Un liderazgo
positivo debe descubrir qué parte del capital
humano contribuirá a la mejora empresarial y,
así, considerar a los trabajadores como ele-
mento central del conocimiento, con el fin de
mejorar el rendimiento (Barceló, 2001; Teles
et al., 2010).

En cuanto a la segunda función, se ha
comprobado que la comunicación se genera a
través de la socialización del conocimiento in-
dividual, mediante el cambio de experiencias
y la transmisión de conocimientos tácitos, ins-
trumentándose en una herramienta básica de
aprendizaje (Roos et al., 2001). La capacidad
para compartir conocimiento, motiva a los re-
cursos humanos y favorece el deseo de procu-
rar nuevo conocimiento.

Se constata, de este modo, que la comu-
nicación de los saberes empresariales, que es
de gran relevancia para el aprendizaje social,
requiere de dos etapas; una primera fase, de
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formación de las personas que poseen unos
conocimientos particulares y, una segunda
etapa, de colaboración entre todas las áreas de
la empresa, que permitirá la explotación de
esas capacidades existentes y potenciales de
la empresa y competencias potenciales y exis-
tentes de sus recursos humanos. Así, la base
de la comunicación del conocimiento es la co-
operación, la unión de los diferentes tipos de
conocimientos existentes en la organización,
para crear otros generadores de ventajas com-
petitivas. En virtud del objetivo referido de
generación de nuevo conocimiento, es nece-
sario fomentar un ambiente propicio para la
creación, la transmisión y la utilización del
conocimiento de forma eficaz (Davenport et
al., 1998; Von Krogh et al., 2001).

Cuando en una empresa existe interés
por la creación de conocimiento a través del
aprendizaje, se genera un ambiente de con-
fianza y ayuda activa, se accede con facilidad
al conocimiento de los expertos y la experi-
mentación se convierte en una actividad habi-
tual. Cuando se comparte realmente el conoci-
miento se crea conocimiento social, que gene-
ra en la empresa innovaciones de producto,
proceso y gestión (Von Krogh et al., 2001;
García et al., 2011), aumentando la competiti-
vidad.

3. Análisis empírico

Una vez que se han sentado las bases y
fundamentos teóricos de la investigación, a
través de una recensión crítica de la literatura
existente respecto a la temática planteada, se
procede al estudio empírico, para este análisis
se ha empleado una encuesta postal, apoyada
por fax y correo electrónico. Con esta metodo-
logía de recopilación de datos, se hace posible
responder a la dispersión geográfica de las
empresas, asumiendo un coste relativamente

manejable y tratando de superar sus habitual-
mente bajas tasas de respuesta.

3.1. Material y método

En primer lugar se han determinado los
límites territoriales y sectoriales de la misma;
en este caso se ha optado por un estudio secto-
rial ampliado (dando cabida a todos los sub-
sectores relacionados con la acuicultura: em-
presas productoras, proveedores y empresas
de comercialización) y “plurirregional” (a ni-
vel nacional, todas las comunidades autóno-
mas). Las razones o argumentaciones de tal
determinación se hallan en la temática inhe-
rente a la investigación teórica y a que la acui-
cultura se caracteriza por sus necesarias inver-
siones en tecnología, mejora de procesos y por
necesitar personal cualificado, por tanto se
convierte en un sector adecuado para analizar
actividades de formación, aprendizaje y com-
petitividad.

En cuanto al análisis por subsectores,
cultivos y actividades, la investigación que se
presenta pretende colegir pautas o patrones de
comportamiento diferenciado u homogéneo
para cada subconjunto poblacional, así se re-
ferirán diversos tipos de conocimientos de-
mandados, selección de destinatarios y nive-
les de participación de la dirección en los pla-
nes de aprendizaje de la empresa según la ads-
cripción a subsectores y/o cultivos. Respecto
a la determinación del universo poblacional,
se pretende ser especialmente minuciosos en
la identificación de empresas; así se incorpo-
ran productores, proveedores y empresas de
comercialización. Dado el carácter incomple-
to de las diferentes bases de datos y el conti-
nuo goteo de empresas que desaparecen y se
incorporan al sector, se ha tenido que trabajar
con 6 bases de datos diferentes para completar
el universo buscado.
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El criterio ha consistido en seleccionar
las principales empresas por facturación y nú-
mero de empleados, así como aquellas otras
que, aun siendo pymes, aparecerían reflejadas
en más de una de las bases de datos analizadas,
como son: Base de datos SABI (año 2007),
proveniente de la Central de Balances del
Banco de España seleccionando principales
empresas por facturación y número de traba-
jadores, Base de datos ARDÁN (año 2007),
recogiendo principales empresas por factura-
ción y número de empleados, bases de datos
sectoriales genéricas (OESA, JACUMAR,
PESCA2) y base de datos específica de pro-
veedores, listado de empresas participantes en
la Feria Internacional de Acuicultura.

La investigación se ha caracterizado
por la obtención de información primaria me-
diante un cuestionario enviado al universo po-
blacional de 748 empresas acuícolas españo-
las (estudio de campo Junio-2007), del que se
han recibido 99 respuestas (Ir del 13,2%), con
un error muestral del 9%, para un nivel de con-
fianza del 95% (z=1,96). Toda la información
dio origen a una base de datos en el programa
SPSS 19, a partir del cual se realizó el estudio
para el contraste de hipótesis agregadas (Lu-
que, 2000).

3.2. Definición de hipótesis

El análisis se realizó a través de tres hi-
pótesis en las que se estudian los conocimien-
tos individuales de las personas que trabajan
en una empresa, los destinatarios del aprendi-
zaje y la participación de la dirección de la
empresa en dichos procesos, con el fin de de-
terminar e identificar cómo es el aprendizaje
individual y la importancia del aprendizaje
social en el sector. En una primera hipótesis se
analiza qué tipo de conocimientos poseen los
recursos humanos según cultivo acuícola,

para así comprobar si se cumplen las prescrip-
ciones de la matriz explicada en la Tabla I; en
la segunda hipótesis se analiza qué tipo de per-
sonal realiza este aprendizaje individual de-
pendiendo tanto del tipo de cultivo acuícola
como del subsector de actividad empresarial
y, por último, ya finalizando el análisis empí-
rico, se valora una tercera hipótesis con la que
se pretende verificar el grado de flexibilidad
que precisan las empresas del sector acuícola,
utilizando como variable la implicación de la
dirección de la empresa. Así se definen las hi-
pótesis siguientes:

Hipótesis 1: “La tipología de conoci-
mientos demandados para el desarrollo del
aprendizaje organizacional de las empresas
acuícolas cambia dependiendo del cultivo bá-
sico de cada empresa, tal especificidad del
aprendizaje es más evidente en los cultivos de
peces y moluscos, por este orden respecto a
crustáceos, cefalópodos, algas y conchas”.

Hipótesis 2: “La identificación de pau-
tas diferenciadas sobre la selección de desti-
natarios de las actividades de aprendizaje se
centra en la adscripción a los distintos subsec-
tores acuícolas, de forma que la derivación
productiva de uno u otro cultivo no afecta glo-
balmente al comportamiento selectivo de los
destinatarios”.

Hipótesis 3: “La participación de la di-
rección de las empresas en los planes de
aprendizaje individual y social presenta dife-
rencias significativas para determinados culti-
vos acuícolas, evidenciándose una cierta ho-
mogeneidad en su seguimiento por subsecto-
res acuícolas”.

3.3. Análisis de resultados

En la primera hipótesis se realiza un
análisis de la frecuencia con la que cada em-
presa demanda un tipo de conocimiento y se

463

________________________________ Revista de Ciencias Sociales, Vol. XIX, No. 3, 2013



consideran los distintos subgrupos enuncia-
dos por columnas, en paréntesis se refleja úni-
camente la significación de la prueba no para-
métrica chi-cuadrado de Pearson, en caso de
ser significativa la diferencia de valoración.
De este modo, se realizaron 156 pruebas, inci-
diendo en cada vinculación de tipo de conoci-
miento potencialmente demandado por las
empresas y los diferentes cultivos acuícolas
(Luque, 2000). Para el cultivo de peces, se en-
contraron diferencias significativas positivas,
respecto a empresas que no cultivan tales es-
pecies, en el caso de conocimientos sobre ge-
nética, tipo y resistencia a enfermedades, cali-
dad de la carne, madurez sexual de las espe-
cies, tipos de patologías, análisis y control de
infecciones, desarrollo de vacunas y antibióti-
cos, informática, medio ambiente y sostenibi-
lidad, así como comportamiento y relaciones
interpersonales; asimismo se evidencia un de-
sinterés diferencial por especies explotadas en
la actualidad y tipos de productos comerciali-
zables.

En el caso del cultivo de crustáceos,
destaca el especial interés (significativo según
las pruebas ya referidas) en actividades de
aprendizaje dirigidas a la producción de nue-
vas especies, al conocimiento del medio acuá-
tico y a la viabilidad empresarial. Por lo que
respecta al cultivo de moluscos, las pruebas
no paramétricas aplicadas rebelan un interés
significativo por la formación, dirigida al co-
nocimiento sobre especies explotadas, sobre
el medio acuático y sobre tipos de productos a
comercializar, al mismo tiempo que también
se refleja una falta de implicación de los culti-
vadores de moluscos con la formación dirigi-
da al análisis de patologías, vacunas y antibió-
ticos, desarrollo de piensos, medio ambiente y
sostenibilidad.

Las empresas cultivadoras de cefaló-
podos se diferencian, por el tipo de conoci-
mientos demandados, ya que su máximo inte-
rés formativo versa sobre el estudio de nuevas
especies (existe un alto interés en cerrar el ci-
clo de reproducción del pulpo). Los cultivado-
res de conchas y algas procuran diferenciarse
por el aprendizaje general sobre el medio am-
biente y la sostenibilidad. En este punto, cabe
señalar las importantes diferencias observa-
das en los conocimientos demandados según
el tipo de cultivo e incluso diferencias entre
empresas que cultivan o no, circunstancia re-
ferida en la penúltima columna de la Tabla I
adjunta. En el aprendizaje organizacional de
las empresas cultivadoras de peces se constata
una fuerte implicación y compromiso de los
recursos humanos con la empresa y se com-
prueba un notable aprendizaje asimilador; al
igual que las empresas que cultivan crustá-
ceos, las cuales añaden una elevada proactivi-
dad a la búsqueda de conocimientos.

El aprendizaje individual de las empresas
que cultivan moluscos centra su atención en te-
mas del entorno comercial, por tanto, los trabaja-
dores se decantarán por un aprendizaje esencial-
mente acomodador, en línea con el comporta-
miento del subsector. Similar conclusión se des-
prende del análisis de empresas cultivadoras de
cefalópodos, esto es, aprendizaje básicamente
acomodador. Las empresas de moluscos y las de
cefalópodos marcan dos extremos en la caracteri-
zación sectorial, las primeras presentan el mayor
volumen productivo y comercial, mientras las se-
gundas son apenas relevantes en la economía
acuícola española; por ello el aprendizaje acomo-
dador pretende encontrar nuevos mercados y me-
joras tecnológicas que le permitan mantener una
cuota de mercado en el caso de los moluscos y
crecer en el caso de cefalópodos.

464

Aprendizaje individual, social y competitividad: Aplicación a la Acuicultura en España
Cruz González, María M.; Sánchez Sellero, Francisco J. y Sánchez Sellero, María del C. __________



465

________________________________ Revista de Ciencias Sociales, Vol. XIX, No. 3, 2013

Tabla I. Conocimientos demandados para aprendizaje por tipos de cultivo

Cultivo de la empresa

Tipo de conocimientos
demandados

Peces Crustáceos Moluscos Cefalópodos Algas y
conchas

No
cultiva

Total

Conocimientos sobre
la especie

25 1 11 2 1 3
(0,004)

37

Conocimientos sobre
genética

22
(0,039)

0 7 2 1 2
(0,013)

28

Conocimientos sobre tipos
y resistencia a
enfermedades

28
(0,038)

1 10 2 1 4
(0,016)

37

Calidad de la carne 12
(0,054)

1 4 0 0 5 14

Conocimientos madurez
sex. Especies

17
(0,051)

0 7 1 0 1
(0,019)

21

Conocimientos sobre
los ciclos de producción

18 1 14 1 2 10 33

Conocimientos sobre
especies exploradas

8
(0,012)

2 11
(0,015)

2 0 7 20

Producción de nuevas
especies

20 4
(0,046)

10 3
(0,047)

3 6 30

Tipos de patologías 35
(0,004)

2 9
(0,017)

1 2 7
(0,066)

45

Análisis y control
de infecciones

26
(0,019)

2 7 0 2 5 33

Desarrollo de vacunas
y antibióticos

25
(0,001)

0 5
(0,053)

2 1 2
(0,013)

28

Conocimiento del medio
acuático

8 4
(0,001)

11
(0,004)

2 2 7 18

Desarrollo de piensos 15 1 2
(0,017)

1 2 2 20

Desarrollo de un sistema
trazable

32 3 13 2 1 13 45

Normativa y leyes
del sector

23 4 13 1 3 14
(0,015)

37

Informática 36
(0,027)

2 12 1 1 12 49

Análisis económico-
financiero

12 1 10 1 2 10
(0,008)

22



Para reforzar el estudio sobre el apren-
dizaje individual se enuncia una segunda hi-
pótesis, con la que se intenta colegir qué tipo
de personal muestra un mayor interés por el
aprendizaje, por el desarrollo de conocimien-
tos individuales específicos, al tiempo que se
identificará cómo las empresas y los distintos
grupos de recursos humanos utilizan la forma-
ción para incrementar su aprendizaje organi-
zativo social. Según se refleja en la Tabla II, se
realizaron 30 pruebas no paramétricas chi-
cuadrado de Pearson (Luque, 2000), con la in-
tención de contrastar la hipótesis nula referida
en el enunciado de la Hipótesis 2; cinco de es-
tas pruebas se dedicaron al análisis de las dife-

rencias de consideración de destinatarios por
subsectores de actividad, encontrando las di-
ferencias significativas para los recursos hu-
manos de nueva incorporación (mayoritaria-
mente empleado por empresas proveedoras) y
de apoyo y asesoramiento (únicamente referi-
do por proveedores). En otros dos tipos de
destinatarios potenciales se identificaron dife-
rencias muy importantes que no alcanzando el
nivel de significación utilizado como criterio,
la confianza del 95%, se acercan bastante al
mismo, es el caso del personal de dirección y
los responsables del departamento (en ambos
casos los proveedores destacan por su referen-
cia mayoritaria, media próxima al 50% en co-
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Cultivo de la empresa

Tipo de conocimientos
demandados

Peces Crustáceos Moluscos Cefalópodos Algas y
conchas

No
cultiva

Total

Viabilidad empresarial 4 2
(0,051)

4 0 1 7
(0)

10

Distribución del producto 11 1 9 0 2 11
(0)

20

Etiquetado 16 1 10 0 2 15
(0)

28

Embasado 15 1 10 0 2 13
(0)

26

Tipos de productos
comercializables

8
(0,002)

1 13
(0,005)

1 2 12
(0)

23

Medio ambiente y
sostenibilidad

31
(0,012)

3 8
(0,031)

1 4
(0,064)

8 40

Temas diversos de gestión
empresarial

6 2 7 1 2 6 14

Calidad del producto 33 2 15 3 3 13 49

Comportamiento
(relaciones
interpersonales)

16
(0,031)

1 6 1 0 3 19

Total 62 6 32 4 5 24 99

Fuente: Elaboración propia (2012).

Tabla I (Continuación)



merciales y particularmente mínimo de pro-
ductores en la selección de responsables de
departamento). Finalmente se detectó homo-
geneidad, en cuanto a la selección del perso-
nal de producción como destinatarios de las
actividades formativas, por subsectores de ac-
tividad.

Por tipos de cultivos, se realizaron 25
pruebas chi-cuadrado para contrastar posibles
comportamientos diferenciados, respecto a la
selección de los destinatarios del aprendizaje en
empresas acuícolas. De todos los análisis, úni-
camente se obtuvieron dos en las que las dife-
rencias son estadísticamente significativas: es el
caso de la selección de responsables del departa-
mento que resulta de especial interés para em-
presas cultivadoras de peces y la selección del
personal de producción para empresas que culti-
van moluscos, el resto de las combinaciones no
presentan las diferencias descritas e incluso, en
algunos casos, refieren significaciones con-
gruentes con la homogeneidad de valoración.

Por último y respecto al contraste de la
Hipótesis número 3, se realizaron seis prue-

bas no paramétricas chi-cuadrado de Pearson,
una para los subsectores y otras cinco para
cada uno de los tipos de cultivos referidos en
la investigación (Luque Martínez, 2000). En
cuanto a los resultados, como se especifica en
la Tabla III, se evidencian diferencias estadís-
ticamente significativas para los cultivos de
peces y algas y conchas (participación dife-
rencialmente positiva en peces y negativa en
algas y conchas), igualmente destaca el eleva-
do porcentaje de participación de la dirección,
en el aprendizaje de sus recursos humanos, en
el cultivo de crustáceos (83.3% frente al
62.4%); si bien cabe precisar que su significa-
ción no alcanza el nivel pretendido por la exis-
tencia de tan sólo seis empresas (mínima fre-
cuencia que dificulta las pruebas y contrastes
al obligar a que la divergencia con el resto sea
muy marcada y de signo contrario). Finalmen-
te, debe subrayarse el elevado grado de homo-
geneidad en la participación de la dirección en
los planes formativos respecto a los distintos
subsectores acuícolas (significación bilateral
de 0.902).
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Tabla II. Destinatarios del aprendizaje por cultivos y subsectores (chi-cuadrado)

Personal
dirección

Responsable
departamento

Personal
producción

Personal nueva
incorporación

Apoyo
asesoramient

o

Total

Frec Sig. Frec Sig. Frec Sig. Frec Sig. Frec Sig.

Peces 42 0.793 31 0.05 45 0.34 25 0.289 1 0.287 62

Crustáceos 4 0.912 3 0.583 6 0.153 3 0.474 0 0.655 6

Moluscos 22 0.993 9 0.113 29 0.017 9 0.239 0 0.224 32

Cefalópodos 3 0.781 1 0.548 3 0.971 1 0.63 0 0.718 4

Algasconchas 4 0.576 2 0.977 3 0.399 2 0.862 0 0.685 5

Productor 50 0.103 26 0.17 57 0.967 24 0.029 0 0 75

Proveedor 12 8 10 9 3 13

Comercial 6 5 8 3 0 11

Total 68 39 75 36 3 99

Fuente: Elaboración propia (2012).



4. Consideraciones finales

La dirección de las empresas debe ser
transformadora, debe poseer capacidad para
futurizar e implicar a los recursos humanos en
el aprendizaje, el cual debe incentivarse desde
la dirección, facilitando la aparición de nue-
vos conocimientos. Igualmente, se debe pro-
mover la innovación y la creatividad, para me-
jorar la adaptación a los cambios y motivar a
sus recursos humanos, potenciar la confianza
mutua entre partícipes y la empatía en la orga-
nización, fomentar el trabajo en equipo y la
comunicación. Puede afirmarse que dicho
aprendizaje contribuye a la generación de me-
joras competitivas, planteando nuevas formas
de actuación ante cambios en el medio y resol-
viendo problemas de adaptación a nuevas si-

tuaciones. Es decir, con él se produce una
transferencia de conocimiento desde la perso-
na hasta la organización e, incluso, entre orga-
nizaciones, contribuyendo globalmente a la
mejora de la competitividad sectorial.

Se ha constatado que las empresas cul-
tivadoras de peces presentan una fuerte impli-
cación de sus recursos humanos, una proacti-
vidad del aprendizaje vinculado al cambio y la
innovación, y comprobado un elevado apren-
dizaje asimilador, y bajo aprendizaje de tipo
convergente, divergente y acomodador, esta
explicación se puede aplicar también a las em-
presas que cultivan crustáceos, las cuales de-
sarrollan esencialmente un aprendizaje asimi-
lador. Para las empresas que cultivan molus-
cos el interés se centra en el entorno comer-
cial, generándose un tipo de aprendizaje prin-
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Tabla III. Participación de la dirección en aprendizaje por cultivos y subsectores

Tipo de Cultivos
y Subsector

Participación
de la Dirección

Total Sig. asintótica
(bilateral)

Sí No

Peces Cultivo Peces 44 18 62 0,05

No Cultivo 19 18 37

Crustáceos Cultivo Crustáceos 5 1 6 0,301

No Cultivo 58 35 93

Moluscos Cultivo Moluscos 19 13 32 0,542

No Cultivo 44 23 67

Cefalópodos Cultivo Cefalópodos 2 2 4 0,563

No Cultivo 61 34 95

Algas y conchas Cultivo Algas y conchas 0 5 5 0,002

No Cultivo 63 31 94

Total Productores 47 28 75

Proveedor – no cultiva 9 4 13 0,902

Comercialización – no cultiva 7 4 11

Total 63 36 99

Fuente: Elaboración propia (2012).



cipalmente acomodador (cerca del 80% de la
producción acuícola española se refiere a mo-
luscos –mejillón, principalmente- por lo que
se buscan nuevos mercados y tecnologías que
permitan mantener cuotas de mercado); este
tipo de aprendizaje es extrapolable a cultiva-
doras de cefalópodos, pero por otros motivos
(en este caso, centrado en el cierre del ciclo re-
productivo, calidad y comercialización).

Respecto a la selección de destinatarios
del aprendizaje se observan patrones de com-
portamiento diferenciados por subsectores; así
el seguimiento es mayor para todos los grupos
analizados en empresas proveedoras (diferen-
cias significativas para el personal de nueva in-
corporación, de apoyo y asesoramiento), evi-
denciando homogeneidad en cuanto al perso-
nal de producción, y dos elementos diferencia-
les significativos por cultivos (mayor partici-
pación de responsables de departamento en
cultivos de peces y de personal de producción
en cultivo de moluscos). La participación de la
dirección en los planes de aprendizaje muestra
homogeneidad por subsectores y ciertas dife-
rencias por cultivos (significativas en el caso
de la elevada participación en cultivo de peces
y crustáceos y nula participación para cultivos
de algas y conchas).

La principal aportación del trabajo
consiste en el interés diferencial de las empre-
sas e identificación de tipos de aprendizaje por
subsectores acuícolas y tipos de especie; así
los proveedores acuícolas y empresas que cul-
tivan peces (que habitualmente presentan ma-
yores niveles de competitividad, dinamismo,
innovación y generación de valor frente al res-
to de operadores sectoriales) son también las
empresas que presentan un mayor compromi-
so y proactividad con el aprendizaje (en estos
casos más asimilador que convergente, diver-
gente o acomodador). Dado que el estudio se

basa en las percepciones de los directivos de la
mayor parte de las empresas españolas, se tra-
tará de complementar y confirmar las hipóte-
sis propuestas con estudios sobre gastos e in-
versiones en formación y desarrollo de com-
petencias profesionales, desarrollo de siste-
mas internos de gestión del conocimiento e
implicación empresarial con programas exter-
nos de formación continua. La vinculación
demostrada en la Acuicultura española entre
implicación con el aprendizaje y la competiti-
vidad y generación de valor tratará de contras-
tarse en otros sectores de actividad.
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del pensamiento crítico
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Resumen
El problema abordado en este artículo plantea que los jóvenes que ingresan en la universidad (Chile) no

poseen niveles aceptables de desarrollo de pensamiento crítico, cuestión que representa una clara brecha que
impide abordar integralmente el tema de la calidad de los aprendizajes. El sistema terciario de educación no fa-
vorece la formación de pensadores críticos ni menos se generan modelos de intervención ni metodologías didác-
ticas para potenciar dicha capacidad en los alumnos de pregrado. Tampoco existen iniciativas tendientes al uso
sistemático de instrumentos de medición, intervención y control del desarrollo del pensamiento crítico. El obje-
tivo es proponer una metodología didáctica para el desarrollo del pensamiento crítico en alumnos universitarios
de pregrado a través de objetos de aprendizaje contextualizados. La metodología corresponde a un estudio des-
criptivo, pues define el pensamiento crítico, según varios autores, identifica los métodos y distintos test existen-
tes para medirlo, exponiéndose las estrategias para su desarrollo. Finalmente, como resultado del análisis se
plantea que un modelo de intervención innovador que recoja las herramientas existentes para la medición del
pensamiento crítico en estudiantes de nivel terciario, pre-grado inicial, posibilitaría su abordaje didáctico y per-
mitiría su profundización en coherencia con el ámbito disciplinar a lo largo de todo el currículum.

Palabras clave: Objetos de aprendizaje; pensamiento crítico; calidad de los aprendizajes.

Using Learning Objects to Develop Critical Thinking

Abstract
The problem approached in this article states that young people who enter the university (in Chile) do not

have acceptable levels of critical thinking developed, a problem representing a clear breach that impedes an in-
tegral approach to the subject of learning quality. The tertiary system of education does not favor the formation
of critical thinkers. No models of intervention or didactic methodologies are generated to empower this capacity
in undergraduate students; neither are there initiatives tending toward the systematic use of measuring, inter-
vention and control instruments for critical thought development. The aim is to propose a methodology for
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teaching critical thinking to undergraduate college students through contextualized learning objects. The meth-
odology corresponds to a descriptive study, because it defines critical thinking, according to several authors,
identifies existing methods and different tests to measure it, expounding their development strategies. Finally,
as a result of the analysis, an innovative intervention model is proposed that gathers the existing tools for meas-
uring critical thinking in initial undergraduates tertiary-level students that would facilitate a didactic approach
to it and permit deepening its coherence with the disciplinary field throughout the curriculum.

Key words: Learning objects critical thinking, quality of learning.

Introducción

El lingüista americano Noam Chomsky
pone énfasis en la característica de “des-educa-
ción” de los individuos aludiendo a que el siste-
ma escolar promueve un modelo de educación
que está en las antípodas del desarrollo del pen-
samiento crítico e independiente. Señala que
tal modelo incentiva a los profesores a moverse
en función de técnicas y procedimientos en de-
trimento de la búsqueda de fórmulas que per-
mitan el despliegue creativo y audaz de los in-
dividuos (Chomsky, 2007).

Del mismo modo, diversas iniciativas
en el mundo contribuyen al desarrollo del pen-
samiento crítico. Ellas reconocen la significa-
ción del tema incluso como una “necesidad
universal para la educación”. Tales iniciativas
como “The critical thinking community”
(Foundation for Critical Thinking, 2011) fo-
mentan la práctica del pensamiento crítico a
través del trabajo cooperativo en la comunidad
que le componen así como de los investigado-
res que lo dirigen. Lo anterior representa un
ejemplo concreto de la preocupación que existe
en la actualidad por mejorar el pensamiento
crítico tanto por parte de los docentes como de
alumnos y personas en general. Critical Thin-
king provee reflexión en torno al pensamiento
crítico así como acceso a bibliografía y mate-
riales para diversos niveles educativos.

En lo específico, el tema del pensa-
miento crítico en alumnos universitarios de
pre-grado es hoy en día un problema que afec-

ta a todo el sistema público y/o privado de la
educación superior en Chile y el mundo.
Ejemplifica lo anterior el hecho de que recu-
rrentemente se miden los niveles de pensa-
miento crítico en alumnos de universidades
públicas y privadas con el fin de poner en evi-
dencia las carencias del sistema actual (Escu-
rra, 2008). En Chile, por ejemplo, se ha cons-
tatado que los alumnos universitarios tienen
tendencia a un estilo de aprendizaje más se-
cuencial y concreto en detrimento de un estilo
causal y abstracto (Rojas, Salas, y Jiménez,
2006). Sería plausible, por tanto, conjeturar
una relación entre estilos de aprendizaje y el
pensamiento crítico.

Pero el problema de la linealidad o con-
cretismo del pensamiento no tiene solamente
que ver con los estudiantes. En efecto, tam-
bién participan del inconveniente los docentes
pero, en particular, la formación inicial de los
mismos se encuentra en la base del problema
toda vez que las prácticas de enseñanza deter-
minan, en gran medida, los estilos de aprendi-
zaje de los discentes. Algunos estudios han se-
ñalado la precariedad del pensamiento crítico
en profesores de enseñanza básica (Miranda,
2003). Como una forma de superar tal situa-
ción, desde el año 1996 en Chile se desarrolló
un proyecto de evaluación sistemática de la
formación inicial de los profesores. Producto
de ello se generó una iniciativa de innovación
con el fin de potenciar el modelo de aprendi-
zaje basado en problemas, el que fue financia-
do por el Programa de Fortalecimiento de la
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Formación Inicial de Docentes del Ministerio
de Educación. Dicha iniciativa permitió gene-
rar un nuevo plan de estudios así como la crea-
ción de módulos bajo el modelo de aprendiza-
je basado en problemas (Iglesias, 2002).

Sin embargo, a la luz de los resultados
actuales representados por ejemplo por el
SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad
de la Educación, Ministerio de Educación de
Chile), la PSU (Prueba de Selección Univer-
sitaria) o las pruebas comparativas interna-
cionales como “The Trends in International
Mathematics and Science Study” (TIMMS)
o aquellas del “Programme for International
Student Assessment” (PISA), vemos que la
calidad de los aprendizajes logrados por los
estudiantes de los niveles primarios y secun-
darios sigue siendo muy deficiente. Tal situa-
ción, se quejan los académicos de las univer-
sidades, se proyecta hasta los primeros nive-
les de la educación terciaria de forma que los
alumnos muestran niveles muy disminuidos
de pensamiento crítico en la medida, por
ejemplo, que se ha constatado que un porcen-
taje importante de los egresados del sistema
formal no lee comprensivamente.

Hoy en día las universidades de Con-
cepción, Federico Santa María, Pontificia
Universidad Católica de Chile, de Santiago,
Austral de Chile y la Pontificia Universidad
Católica de Valparaíso junto a un grupo de co-
legios del país se encuentran participando de
un proyecto de investigación piloto desde el
año 2007 y en el cuál se aplica una batería de
pruebas que apuntan a medir habilidades no
cognitivas (en donde se incluyen los aspectos
actitudinales de pensamiento crítico) con el
fin de evaluar la posibilidad de ser incorpora-
das en el futuro como factor de ingreso a la
educación terciaria.

De esta manera, estamos frente a un
problema en donde los individuos que se for-

man en nuestras universidades no poseen ni-
veles aceptables de desarrollo de pensamiento
crítico, cuestión que representa una clara bre-
cha que impide abordar integralmente el tema
de la calidad de los aprendizajes. El poseer
pensadores críticos es importante para el futu-
ro de la sociedad (Williams, 2005) y por tanto
generar condiciones para que los egresados
del sistema terciario tengan las capacidades
suficientemente desarrolladas.

Mientras el comentario generalizado
plantea que las asignaturas tratadas vertical-
mente o en forma tradicional no aportan al de-
sarrollo del pensamiento crítico, pensamos que
es posible y necesario, además, entrenar y de-
sarrollar el pensamiento crítico (Dewey, 1997).

Recientes consensos de expertos norte-
americanos han señalado la importancia no
del desarrollo del pensamiento a secas, como
se ha intentado hacerlo hasta hoy, si no que en
resolver la complejidad que representa mon-
tar dispositivos que desarrollen las capacida-
des de pensamiento crítico en los estudiantes
de cualquier nivel educativo (Lipman, 2001).
Algo similar ha ocurrido en Gran Bretaña en
donde la comunidad académica, preocupada
de orientar las políticas educativas, promueve
su desarrollo en estudiantes mayores de 16
años (Moseley, 2004).

Surge entonces la inquietud de cómo
contribuir al desarrollo del pensamiento críti-
co en los estudiantes de pregrado, en sus nive-
les iniciales, de modo que cuenten con herra-
mientas metodológicas y prácticas que pue-
dan ser aplicadas en el desarrollo no sólo de
sus estudios de pre y/o post grado, si no que les
sean útiles en el desenvolvimiento profesio-
nal. En Chile las acciones destinadas a tal
efecto en las universidades públicas o priva-
das se enmarcan, fundamentalmente, en algu-
nas de las asignaturas que constituyen las ma-
llas curriculares sin contribuir mayormente al
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desarrollo del pensamiento crítico de manera
integral.

Pero lo realmente preocupante es que
no existen suficientes iniciativas tendientes al
uso sistemático de instrumentos de medición,
intervención y control del desarrollo del pen-
samiento crítico en los estudiantes de nivel
terciario. Los alumnos ingresan a la enseñan-
za superior bajo ciertos supuestos de madurez
que les permitiría desenvolverse eficiente-
mente en sus estudios universitarios. Sin em-
bargo la realidad es otra: los estudiantes que
ingresan a la educación terciaria no cuentan
con un alto nivel de pensamiento crítico.

Recientemente se acaba de informar
que la Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE) ha presenta-
do la iniciativa denominada “Evaluación de la
Educación Superior a través de los resultados
de aprendizaje” (OCDE, 2009). Dicho estudio
busca medir las aptitudes genéricas de los es-
tudiantes como resolución de problemas y el
pensamiento crítico a través de una prueba on
line. Esta iniciativa es un proyecto que entrega
a los sistemas de educación superior de los
países pertenecientes a la OCDE una herra-
mienta para el diagnóstico de sus estudiantes.

El problema central es, entonces, la
inexistencia de una metodología que permita
a los docentes y alumnos hacerse cargo del de-
sarrollo del pensamiento crítico de manera ge-
nérica y aplicable a cualquier ámbito discipli-
nar. En otras palabras, cómo a partir de un
diagnóstico eficientemente realizado es posi-
ble plantear una propuesta de intervención au-
tónoma para mejorar el pensamiento crítico.

1. Pensamiento crítico: Precisión
conceptual y formas de medición

¿Debemos enseñar a pensar o a pensar
críticamente? abordamos permanentemente

tal ejercicio intelectual lo que nos diferencia
de las restantes especies del reino animal en
tanto cuanto poseemos la capacidad de cons-
truir nuevo conocimiento con el sólo hecho de
plantearnos dialécticamente frente al mundo.

Los estudios realizados en torno al pen-
samiento crítico responden a un amplio espec-
tro temático que va desde la vinculación con
aspectos psicológicos, educativos, filosóficos
y/o sociológicos por mencionar sólo algunos
de los campos de interés. Sin embargo, en el
ámbito de la educación dicha preocupación
intelectual se remonta, al menos, a poco más
de un siglo en los trabajos de Dewey en las pri-
meras décadas del siglo pasado. En la segunda
mitad del siglo XX, se elaboró un constructo
teórico sobre el pensamiento crítico que con-
templaba los aspectos de “inferencia” enten-
dida como la discriminación entre varios gra-
dos de verdad o falsedad que se obtienen des-
de datos conocidos; el “reconocimiento” de
supuestos en afirmaciones y argumentos; la
“deducción” como la capacidad de determinar
si ciertas conclusiones derivan necesariamen-
te desde datos y premisas; la “interpretación”
en el sentido de ponderar evidencias y decidir
si determinadas generalizaciones o conclusio-
nes son justificadas y, finalmente, la “evalua-
ción de argumentos” que consiste en distin-
guir entre argumentos fuertes y relevantes y
otros, para un determinado tópico (Watson y
Glaser 1980, 1994a, 1994b).

Del mismo modo se definió el pensa-
miento crítico como el “pensamiento razona-
ble reflexivo buscando decidir qué creer o qué
hacer” (Ennis, 1993). Ello involucraría las si-
guientes actividades: Enjuiciar la credibilidad
de fuentes de información; identificar conclu-
siones, razones y argumentos; enjuiciar la ca-
lidad de un argumento y de sus razones, su-
puestos y evidencias; desarrollar y defender
una posición propia; hacer preguntas apropia-
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das y clarificadoras; planificar experimentos
y enjuiciar diseños experimentales; definir
términos de modo apropiado para el contexto;
ser de mente abierta; intentar mantenerse bien
informado; sacar conclusiones cuando se pue-
de, pero con precaución.

Para algunos autores (Lipman, 1989), el
concepto de pensamiento crítico corresponde a
“un pensamiento capaz y responsable en tanto
que conduce al juicio porque se apoya en los
criterios, es auto corrector y sensible al contex-
to”. El mismo autor propone a los criterios
como guías del pensamiento crítico y en donde
la comunidad de la experiencia actuaría como
matriz para dichos criterios (Lipman, 2001).

Según Robert Paul de la Fundación
para el pensamiento crítico (Paul y Elder,
2003a; Paul, 1993; Paul y Elder, 2003b), el
pensamiento crítico es el “modo de pensar –
sobre cualquier tema, contenido o problema –
en el cual el pensante mejora la calidad de su
pensamiento al apoderarse de las estructuras
inherentes del acto de pensar y al someterlas a
estándares intelectuales”.

Así, un pensador crítico y ejercitado se
caracteriza por: formular problemas y pregun-
tas vitales, con claridad y precisión; acumular
y evaluar información relevante y usa ideas
abstractas para interpretar esa información
efectivamente; llega a conclusiones y solucio-
nes, probándolas con criterios y estándares re-
levantes; piensa con una mente abierta dentro
de los sistemas alternos de pensamiento; reco-
noce y evalúa, según sea necesario, los su-
puestos, implicaciones y consecuencias prác-
ticas, y al idear soluciones a problemas com-
plejos, se comunica efectivamente.

El pensamiento crítico es auto-dirigi-
do, auto-disciplinado, autorregulado y auto-
corregido. Supone someterse a rigurosos es-
tándares de excelencia y dominio consciente
de su uso. Implica comunicación efectiva y

habilidades de solución de problemas y un
compromiso de superar el egocentrismo y so-
cio centrismo natural del ser humano. Así,
todo razonamiento posee un propósito para
solucionar un problema, resolver una pregun-
ta o explicar algo. Este razonamiento se fun-
damenta en supuestos basados en perspecti-
vas particulares sobre datos, información y
evidencia. De este modo, el discente puede
expresar dicho razonamiento en conceptos e
ideas, las cuales contemplan inferencias e in-
terpretaciones a través de las cuáles es posible
concluir algo respecto a algún fenómeno es-
pecífico. Lo anterior generará, necesariamen-
te implicancias y consecuencias que afectan
tanto al observador como al fenómeno o pro-
blema sobre el cual se razona.

Para razonar se propone un proceso se-
cuencial con el fin de definir bien cada uno de
estos componentes. Para ello se aplican los si-
guientes estándares universales: Claridad;
exactitud; precisión; relevancia; profundidad;
amplitud y lógica. Así, el pensador se desarro-
lla en 6 etapas secuenciales, ninguna de las
cuales se realiza sin esfuerzo deliberado. Ta-
les etapas perciben al individuo como: irrefle-
xivo, desafiado, incipiente, practicante, avan-
zado, maestro (Paul y Elder, 2003).

Hay amplio consenso en la literatura
sobre la afirmación de que el pensamiento crí-
tico no se desarrolla sin un trabajo deliberado.
Aparece plausible que el aprendizaje proceda
en etapas. Así, por ejemplo, de acuerdo a su
construcción, se propone un proceso en 8 eta-
pas articuladas (Paul y Elder, 2003a), a saber:
el problema; el propósito; los conceptos rela-
cionados con el tema; la información necesa-
ria; los supuestos; los puntos de vista alternati-
vos; las posibles conclusiones y, las conse-
cuencias probables de los cursos de acción.

A fines de la década de 1980 se realizó
un estudio Delphi entre expertos cuyo fruto fue
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una nueva definición del pensamiento crítico:
“el juicio auto-regulado, para un propósito,
que resulte en la interpretación, el análisis, la
evaluación, la inferencia y la explicación de
evidencias y consideraciones conceptuales,
metodológicas, acerca de criterios o contex-
tos” (Facione 1990, 2000). Con esta propues-
ta, aparece clara la distinción entre las compe-
tencias cognitivas y las disposiciones o actitu-
des.

Las competencias cognitivas son un
poder-hacer necesario que consisten en: Inter-
pretar (categorizar, decodificar clarificar sig-
nificado); Analizar (examinar ideas, identifi-
car y analizar argumentos); Evaluar (afirma-
ciones y argumentos); Inferir (interrogar evi-
dencias, conjeturar alternativas, derivar con-
clusiones); Explicar (presentar resultados,
justificar procedimientos, presentar argumen-
tos); Auto-regular: auto-examinarse, auto-co-
rregirse.

Sin embargo, una persona puede dispo-
ner de las competencias pero no usarlas; se
proponen entonces los siguientes atributos de
disposición: a) En general: inquisitivo, preo-
cupado de mantenerse bien informado, con-
fianza en el razonamiento, apertura mental en
relación con otras maneras de ver, flexibilidad
en relación con diferentes opiniones, com-
prensión del otro, justicia en la evaluación del
razonamiento, prudencia y suspensión de jui-
cios, disposición a reconsiderar y revisar el ra-
zonamiento y b) En asuntos específicos: clari-
dad al expresar el propósito, ordenado en el
tratamiento de la complejidad, diligente en la
búsqueda de información relevante, razona-
ble al seleccionar criterios, preocupado en
mantener la atención enfocada al asunto bajo
estudio, persistencia frente a dificultades y
precisión acorde a las circunstancias del caso.

Se han desarrollado varios test para
medir y evaluar el pensamiento crítico en una

persona, siempre desde el punto de vista de un
constructo teórico particular. Habrían 7 razo-
nes distintas que explicarían por qué una eva-
luación del pensamiento crítico puede ser de-
seable (Ennis, 1993), a saber: diagnosticar el
nivel inicial de los estudiantes; dar retroali-
mentación a los estudiantes (sobre su desarro-
llo); motivar a los estudiantes para desarrollar
su pensamiento crítico; informar a los docen-
tes sobre su éxito en enseñar el pensamiento
crítico a sus estudiantes; investigar temas re-
lacionados con el pensamiento crítico; ayudar
a decidir si un estudiante debería entrar en una
determinada carrera y proveer información
para la rendición de cuentas de establecimien-
tos educacionales.

Los test existentes se dividen en dos
grupos: unos se apoyan en ítems de selección
múltiple, mientras que los otros evalúan en
base al desarrollo de un ensayo por parte del
sujeto evaluado. Hay diferencias importantes
entre ambos tipos. Los de selección múltiple
tienen buenas cualidades estadísticas (validez
y confiabilidad) pero solamente evalúan as-
pectos predeterminados del pensamiento crí-
tico y no se pueden repetir. A su vez, los de en-
sayo son más adaptables a las necesidades es-
pecíficas de cada caso, se pueden repetir, pero
su validez de constructo y confiabilidad es li-
mitada.

Entonces la selección de un test depen-
de de los objetivos que se persigan. Aún Ennis
(crítico de los test de opción múltiple) admite
que hasta el objetivo N° 5 anteriormente seña-
lado, son adecuados. El test de Watson-Glaser
intenta medir el pensamiento crítico según su
propio modelo. En su versión “Form-S” se
plantean 40 preguntas de opción múltiple (la
versión original tuvo 80). Su validez de cons-
tructo y confiabilidad han sido ampliamente
documentadas (Watson y Glaser, 1994b;
Gadzella et al., 2005) y es uno de los dos test
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más usados en la literatura. El California Cri-
tical Thinking Skills Test y el Critical Dispo-
sition Inventory (Facione y Facione, 1992;
Facione et al., 1992) se orienta al modelo ge-
nerado en base al estudio Delphi (Facione,
1990). El Skills Test usa 34 preguntas de op-
ción múltiple, el Disposition Inventory con-
siste en 75 ítems. Al igual que el test Watson-
Glaser, tiene buena aceptación por sus calida-
des estadísticas. El test de Ennis- Weir (Ennis
y Weir, 1985) plantea el desarrollo de un ensa-
yo (40 minutos) para evaluar. El test de Cor-
nell (Ennis et al., 1985) tiene dos formas (X y
Z con 71 y 52 ítems respectivamente). El In-
ternational Critical Thinking Assessment Test
propuesto por la Fundación para el Pensa-
miento Crítico, se basa en la elaboración de un
ensayo para evaluar los componentes del mo-
delo de Paul.

Ahora bien, en términos de la calidad
de los procesos de aprendizajes, existe con-
senso amplio en que las asignaturas tradicio-
nales no contribuyen al desarrollo del pensa-
miento crítico (Williams, 2005). Este desarro-
llo requeriría una enseñanza específica por lo
cual se han ido desarrollando diversas estrate-
gias (Williams, 2005; Brunt, 2005; Staib,
2003), a saber: Incitar a los alumnos a formu-
lar preguntas; organizar controversia estruc-
turada; organización de seminarios; diálogo
socrático; tareas de redacción reflexiva; uso
de simulaciones para hacer experimentos; uso
de diagramas; uso reforzado de medios de co-
municación digital (foro, mail); uso de ins-
trucción asistida por computador y uso del
método de casos.

Resulta importante poder producir in-
formación comparable con otros estudios a
modo de contribuir a la acumulación del cono-
cimiento. En esta situación, se privilegian las
ventajas estadísticas de los test de opción múl-
tiple por sobre las ventajas de especificidad de

los test basados en ensayos por lo tanto, pare-
ce adecuado, para este contexto, prescindir de
los test de Ennis, de Cornell y el “International
Critical Thinking Assessment Test”. Dado
que los estudios realizados sobre períodos de
un año (como Brunt, 2005; Staib, 2003) seña-
lan que aparentemente los cambios en las dis-
posiciones se realizan con mayor rapidez que
los cambios de las competencias cognitivas,
deberían usarse los instrumentos del Califor-
nia Critical Thinking Skills Test y el Critical
Disposition Inventory (Facione y Facione,
1992; Facione et al., 1992).

Este test y el procesamiento de sus da-
tos se apoyan en sistemas computacionales,
los cuales entregan los resultados por persona,
distinguiendo las diferentes competencias
cognitivas y las disposiciones. Existen dos
versiones equivalentes (pero con tópicos dife-
rentes) para permitir la aplicación de un pre- y
de un post-test sin correr el riesgo que signifi-
caría un eventual efecto de aprendizaje desde
el pre-test.

2. Estrategias para el desarrollo
del pensamiento crítico

En relación a las estrategias y metodo-
logías para el desarrollo del pensamiento críti-
co existe profusión de investigadores que,
desde el campo de la didáctica o de la psicolo-
gía, proponen innumerables técnicas que ha-
cen posible el acrecentar el pensamiento críti-
co en los individuos. Muchos de ellos arran-
can desde la taxonomía de Bloom (que corres-
ponde a una clasificación de los dominios de
aprendizaje desarrollada hace casi medio si-
glo por el Dr. Benjamín Bloom) para proponer
modelos basados en criterios y estándares
(Campos, 2007; Saiz, 2002). Otros entregan
herramientas para su aplicación en estudian-
tes de diversos niveles, casi siempre conside-
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rando la visión del docente en su trabajo hacia
el alumno (Rojo, 2005; Knight, 2006). Sin
embargo no se encuentra tal profusión de es-
trategias cuando se acerca la construcción de
conocimientos al uso de herramientas provis-
tas por la tecnología de información y comu-
nicación.

Parece fuera de toda duda el que las ins-
tituciones de educación propicien el desarrollo
del pensamiento crítico entre sus estudiantes.
Cada vez resulta más necesario el contar con
consensos respecto a cuáles deberían ser los
mejores caminos a seguir para lograr que nues-
tros alumnos sean capaces de desenvolverse
reflexivamente en torno a la resolución de pro-
blemas, al planteamiento de interrogantes que
les sean desafiantes y/o el pensar metacogniti-
vamente: “Los educadores escuchan cada vez
con mayor frecuencia la orden de “enseñar a
pensar”... De golpe, la escuela parece haber
descubierto que no está haciendo bien su traba-
jo, y ahora el pensamiento crítico se ha vuelto
una preocupación casi constante de los docen-
tes, de los directivos, de los padres y, sobre
todo, de los medios para quienes siempre es
buena una mala noticia” (Castellano, 2007).

¿Cómo, entonces, se contribuye a que
los alumnos que ingresan a la universidad y no
cuentan con un background que les permita
pensar críticamente desarrollen tal capacidad
en forma autónoma?; ¿es posible que las estra-
tegias que actualmente se proveen puedan ser
adaptadas a formas genéricas de uso para su
incorporación en los cursos de cualquier ca-
rrera profesional? En la medida que se cuente
con un modelo que permita el abordaje del de-
sarrollo del pensamiento crítico, se puede ge-
nerar una metodología didáctica que responda
adecuadamente a la evaluación previa de los
estudiantes que ingresen en un programa de
desarrollo del pensamiento crítico. Así, el uso
de “objetos de aprendizaje” (learning objects)

representa una potente herramienta para po-
tenciar el pensamiento crítico.

En un contexto de formación terciaria
de pregrado, se asume como condición de en-
trada el hecho de que el pensamiento crítico
representa uno de los aspectos cognitivos cen-
trales para el logro de competencias comple-
jas. La existencia de un modelo de abordaje
del desarrollo del pensamiento crítico debe
ser una condición deseable en las institucio-
nes de educación superior. En consecuencia,
también creemos que es imprescindible el
contar con una metodología didáctica que sea
coherente y responda al modelo de interven-
ción planteado en el punto anterior.

Por último, vemos que con la incorpora-
ción del trabajo autónomo por medio de obje-
tos de aprendizaje es posible lograr avances
significativos en el desarrollo del pensamiento
crítico en alumnos universitarios de pregrado.

3. Desarrollo del pensamiento
crítico a través de objetos de
aprendizaje

El concepto de objeto de aprendizaje
en el campo educativo proviene de la compu-
tación, específicamente desde el área de la
programación orientada a objetos. Hoy en día
es posible contar con recursos informáticos de
uso común que pueden contribuir al desarro-
llo del pensamiento crítico si los ponemos en
un contexto determinado y contamos, para
ello con el apoyo de un docente que pueda
usarlos bajo la modalidad blended learning, es
decir, combinando la presencialidad con la
virtualidad en el proceso de construcción de
conocimiento.

Un objeto de aprendizaje puede ser defi-
nido como “cualquier recurso digital que puede
ser reutilizado para apoyar el aprendizaje” (Wi-
ley, 2000) o como “una pieza digital de material
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de aprendizaje que direcciona a un tema clara-
mente identificable o salida de aprendizaje y
que tiene el potencial de ser reutilizado en di-
ferentes contextos” (Mason et al., 2003).Tam-
bién han sido definidos como “unidades míni-
mas de contenido didáctico con significado pro-
pio, constituidas por paquetes de información
multiformato y carácter interactivo, orientadas
al logro de un determinado objetivo educativo,
identificables por metadatos, e integradas por
contenidos, recursos, actividades y evaluación.
Destacados por su reusabilidad, compatibilidad
técnica, adaptabilidad y durabilidad” (Del Mo-
ral y Cernea, 2005).

Si tenemos a disposición de profesores
y alumnos piezas que incluyan contenidos y
actividades que propician y estimulan el pen-
samiento crítico resulta clave el contar con un
modelo didáctico que oriente y asesore a los
docentes sobre las mejores modalidades de
poner en juego a tales objetos de aprendizaje
(Chan et al., 2006).

Los objetos de aprendizaje deben ser
usados bajo un paradigma diferente al tradi-
cional (esto es poner en el centro del proceso
de desarrollo de contenidos en forma lineal) y
pensar, precisamente, en las fortalezas que
presentan dichos objetos d los cuales pueden
ser intercambiables e interoperables. Ellos
pueden apoyar fuertemente a los estudiantes
en el desarrollo del pensamiento crítico a la
par que apoyan sus competencias académicas
o cognitivas. En otras palabras el contar con
un modelo modular que favorezca las diferen-
cias de base o entrada de los alumnos se alinea
con las propiedades de modularidad y granu-
laridad que poseen los objetos de aprendizaje.
Estos se pueden compartir y ofrecer nuevas
formas de representar, intervenir y evaluar el
conocimiento estructural y vincular los conte-
nidos de aprendizaje con el conocimiento dis-
cursivo (Longmire, 2003).

Ahora bien, tal propuesta se entiende
en un escenario mixto, combinado o “blended
learning” en donde la presencialidad del acto
educativo está en combinación permanente
con el trabajo mediado entre el docente y el
alumno por medio de tecnologías de informa-
ción y comunicación, específicamente, por
medio de la Web 2.0 representada por el traba-
jo que es posible abordar con plataformas de
administración de aprendizajes (Learning
Management System – LMS–).

Es necesario, por tanto, explicar el b-
learning entendiendo y relacionando los cam-
bios tecnológicos y sociales actuales como
una nueva forma de organizar el conocimien-
to y la producción a través de la denominada
sociedad red, donde por primera vez se han
podido integrar los medios de comunicación
humana como son el audio, el texto y la multi-
media (Aiello y Willen, 2004). Sobre lo mis-
mo se ha señalado “El blended learning no es
un modelo de aprendizaje basado en una teo-
ría general de aprendizaje, sino la aplicación
de un pensamiento ecléctico (selectivo) y
práctico. Ve el objetivo de aprendizaje y bus-
ca la tecnología más adecuada para el proce-
so”. En palabras simples, se observa que el
“subir” información en formato de texto o grá-
fico tiende a quedar descontextualizado pues-
to que lo que los alumnos buscan es una sana
combinación entre acceso a la información a
cualquier hora y desde cualquier lugar con la
posibilidad de discutir, crear, ampliar dicha
información a través de las redes y comunida-
des de aprendizaje las que pueden actuar en
forma síncrona o asincrónica.

La bibliografía da cuenta de un espe-
ranzador futuro en la medida en que los obje-
tos de aprendizaje sean usados bajo un para-
digma diferente al tradicional, esto es poner
en el centro del proceso al desarrollo de conte-
nidos en forma lineal y pensar, precisamente,
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en las fortalezas que presentan los objetos de
aprendizaje los cuales pueden ser intercam-
biables, interoperables y que no responden a
una lógica lineal de tratamiento de los conte-
nidos. Ellos pueden apoyar fuertemente a los
estudiantes en el desarrollo del pensamiento
crítico a la par que apoyan las competencias
académicas o cognitivas.

4. Consideraciones finales

El pensamiento crítico representa un
área sobre la cual se ha intervenido poco en el
plano de la formación terciaria. Solamente en
los últimos años se han desarrollado algunas
iniciativas que, impulsadas por organismos
internacionales o universidades buscan regis-
trar mediciones en torno a la real dimensión de
estándares o capacidades que poseen los estu-
diantes del sistema universitario nacional.

No ha existido, sin embargo, un foro de
discusión en torno a los reales alcances del
problema para la educación universitaria.
Cierto es que, en forma indirecta, se hace
mención a él a través del tratamiento que cada
una de las instituciones de educación superior
realizan en el contexto de problemáticas espe-
cíficas como son la retención de alumnos, gra-
dos de deserción estudiantil, tiempo de titula-
ción, acciones remediales, entre otros.

También es necesario tener en conside-
ración el hecho de que los niveles de educa-
ción primaria y secundaria no han podido re-
solver el dilema que representa la búsqueda de
opciones reales y efectivas para que los dis-
centes piensen críticamente. Hoy a pocas per-
sonas se les ocurriría desconocer el hecho de
que existe la tendencia entre los estudiantes a
pensar linealmente en un mundo que demanda
un tipo de pensamiento con símil en el hiper-
texto (no lineal).

Las iniciativas que propenden al desa-
rrollo del pensamiento crítico son, por tanto,
limitadas. Tal vez si, al igual que el estudio
Delphi que ha dado origen a la definición más
consensuada de pensamiento crítico que le di-
vide en habilidades cognitivas (interpreta-
ción, análisis, evaluación, inferencia, explica-
ción, autorregulación) y disposiciones (inqui-
sitivo, juicioso, buscador de la verdad, confía
en el razonamiento, de mente abierta, analíti-
co y sistemático) (Facione, 2007), se requiera
de un consenso en torno a su importancia y
modo de abordar en el sistema universitario de
pregrado.

Sin embargo su abordaje parte, como se
ha señalado, por la necesidad de generar un mo-
delo didáctico genérico que permita ser aplicado
por la totalidad del sistema. Ello se inicia por es-
tar de acuerdo con una definición, un sistema
para medirlo y un modelo de intervención di-
dáctico. La capacidad de reconocer un perfil tí-
pico de pensador crítico ayudaría a generar el
modelo (algo así como un análisis funcional en
torno al perfil de un pensador crítico).

La capacidad del sistema universitario
para generar un modelo que permite, entre
otros, comparar los niveles alcanzados en este
ítem por los alumnos de diferentes institucio-
nes pero de formación más o menos similar
sería, a lo menos, un insumo poderoso que
orientaría las políticas públicas en torno al
mejoramiento de los aprendizajes.

A inicios del siglo XXI se asoma el re-
curso que brindan las tecnologías de informa-
ción y comunicación para abordar tales habili-
dades cognitivas y disposiciones en los estu-
diantes. Nos referimos específicamente a la
posibilidad de acrecentar el trabajo que, hasta
el momento, se realiza bajo el concepto de ob-
jetos de aprendizaje. Una formación que in-
corpora a su quehacer el hecho de que la vir-
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tualidad está permanentemente acompañando
los actos cotidianos. Un escenario flexible,
modular, hipertextual e icónico enriquece el
trabajo del discente en la medida en que otor-
ga la posibilidad de generar comunidades de
aprendizaje.

La web 2.0 entrega hoy todos los recur-
sos imaginables para permitir que, objetos de
aprendizaje de calidad, sean distribuidos y
discutidos por alumnos y docentes con el fin
último de desarrollar el pensamiento crítico.

Es evidente que existe un gran poten-
cial para apoyar el desarrollo del pensamien-
to crítico a través de la utilización de objetos
de aprendizaje. Sin embargo, para facilitar
efectivamente el pensamiento crítico tales
objetos deberían considerar tanto las disposi-
ciones como las habilidades cognitivas de los
individuos así como brindar la ayuda requeri-
da para esto. Es más, como no existe una me-
todología específica para el diseño y evalua-
ción de objetos de aprendizaje en función del
desarrollo del pensamiento crítico nos imagi-
namos un modelo de intervención que consi-
dere, finalmente, una doble dimensión para-
lela en la que la interacción del objeto de
aprendizaje con el estudiante permiten a éste
último aprender activamente, desarrollando
su pensamiento crítico.

El objeto de aprendizaje como soft-
ware, es capaz de generar un espacio de inte-
racción en el cual el usuario (el estudiante) tie-
ne ciertas opciones y tareas definidas por la
“superficie” (interfaz) del objeto. Si el objeto
lo incita a hacer una interpretación, entonces
el estudiante interpretará. Por lo tanto, si el es-
tudiante aprende de la acción que ejecuta y si
el objeto de aprendizaje lo incita a realizar las
acciones del pensamiento crítico, el alumno
va a realizarlas y, como efecto, aprender a
pensar críticamente.
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Resumen
Este trabajo describe el planteamiento, desarrollo y resultados de una experiencia docente para la forma-

ción en competencias de estudiantes universitarios de Contaduría Pública (CP) de España y México. En concre-
to, se trató de fortalecer algunas habilidades profesionales requeridas en las International Education Standards
(IES) de la International Federation of Accountants (IFAC). Como prácticas docentes se utilizó el estudio de ca-
sos, lecturas y vídeos, discusión plenaria en el aula a través de videoconferencia y aprendizaje colaborativo en
pequeños grupos. Los hallazgos obtenidos son indicativos de la efectividad de este tipo de experiencias docen-
tes para el desarrollo de ciertas habilidades profesionales. Además, los estudiantes que trabajaron en equipos in-
ternacionales desarrollaron en mayor medida algunas habilidades relacionadas con la interculturalidad, como
interactuar con personas de diferentes culturas, trabajar en escenarios interculturales y escuchar y leer de forma
efectiva, con sensibilidad hacia las diferencias culturales. Estos resultados invitan a impulsar la cooperación en-
tre profesores y universidades de distintos países, de cara a plantear actividades académicas conjuntas que faci-
liten la formación en competencias de sus estudiantes.
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This paper describes the approach, development and results of a teaching experience for competency

training of public accounting undergraduate students from Spain and Mexico. Specifically, the study sought to
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strengthen some skills required in the International Education Standards (IES) of the International Federation of
Accountants (IFAC). For teaching practices, case studies, lectures and videos, plenary discussion in the class-
room through videoconference, and collaborative learning in small groups were used. Results indicate the effec-
tiveness of this type of teaching experiences in developing certain professional skills. Additionally, students
who worked on international teams developed to a greater degree some intercultural skills such as interacting
with culturally diverse people, working in cross-cultural settings and listening and reading effectively with sen-
sitivity to cultural differences. These results invite the promotion of cooperation among teachers and universi-
ties from different countries to propose joint academic activities that facilitate the formation of competences in
the students.

Key words: Competences, professional skills, public accounting, interculturality, IFAC.

Introducción

Este trabajo describe el planteamiento,
desarrollo y resultados de una experiencia do-
cente enfocada a la formación en competencias
de estudiantes universitarios de Contaduría Pú-
blica (CP) de España y México. De forma par-
ticular, el objetivo que se persigue es evaluar la
efectividad de la intervención educativa reali-
zada de cara a fortalecer algunas habilidades
necesarias para el adecuado desempeño de esta
actividad profesional en el ámbito internacio-
nal. Los participantes fueron tres grupos de es-
tudiantes de nivel de Grado de otras tantas uni-
versidades, una en España y dos en México.
Estos, organizados en equipos nacionales e in-
ternacionales, trabajaron de forma colaborati-
va en una actividad sobre el caso Enron-Ander-
sen. La elección de estos dos países se justifica
por la relación académica que los autores de
este trabajo mantienen desde 2005, fecha en
que se produjo la primera estancia formativa
del profesor español en una de las universida-
des mexicanas.

Entre los motivos que justifican el de-
sarrollo de esta actividad académica, y la con-
siguiente elaboración de este trabajo, cabe
destacar el reto de la formación en competen-
cias al que se enfrentan las universidades a ni-
vel mundial (García, 2006). Este desafío
transforma la visión más clásica de la ense-

ñanza universitaria, para dotarla ahora de una
función vital: participar en la capacitación de
los estudiantes para su adecuado desempeño
profesional (Silva, 2008).

Para responder a las necesidades de este
nuevo escenario, se hace imprescindible un
cambio de paradigma en los modelos educati-
vos dominantes en las últimas décadas (Barr y
Tagg, 1995). Antes, el profesor era el actor
principal, transmitiendo conocimientos me-
diante clases magistrales en las que el estudian-
te adoptaba una actitud más pasiva. Ahora, el
profesor asume la función de instructor y guía,
mediando en el aprendizaje autónomo y activo
del estudiante, que se convierte en protagonista
de su propia formación (Benito y Cruz, 2005;
Ministerio de Educación y Ciencia, 2006).

Centrando la atención en el ámbito de
la CP, cabe destacar al International Accoun-
ting Education Standards Board (IAESB), in-
tegrado en la International Federation of
Accountants (IFAC). Esta institución desa-
rrolla guías sobre competencias y experiencia
profesional para mejorar los estándares de
formación contable en todo el mundo. Entre
estas guías se encuentran las International
Education Standards (IES), que establecen los
elementos esenciales que los programas for-
mativos de contables y auditores deberían in-
tegrar, con potencial para ser reconocidos in-
ternacionalmente (IFAC, 2010:18). De esta
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manera, las directrices comprendidas en las
IES se erigen en un marco de referencia pri-
mordial para los profesores universitarios de
CP de todo el mundo, de cara a poder formar
contables y auditores más competentes.

Los hallazgos obtenidos, que más ade-
lante se detallan, son indicativos de la efectivi-
dad de este tipo de experiencias para el desarro-
llo de diferentes habilidades profesionales,
como intelectuales, técnicas y funcionales, per-
sonales, e interpersonales y comunicativas.
Además, se identifican diferencias significati-
vas en el desarrollo de algunas de estas habilida-
des en función de que el grupo de trabajo de los
estudiantes sea nacional o internacional, en es-
pecial en las relacionadas con la interculturali-
dad. Esto puede resultar de interés para generar
ideas sobre nuevas prácticas educativas en la
universidad, que incorporen elementos como la
internacionalidad e interculturalidad al actual
modelo de formación basado en competencias.

1. Marco teórico

1.1. Marco normativo

Recientemente, se ha realzado la im-
portancia de la formación basada en compe-
tencias, a fin de otorgar a las universidades un
papel más relevante en la capacitación de los
estudiantes para lograr su mejor desempeño
en el mercado laboral (UNESCO, 1998). Den-
tro del ámbito disciplinar de la CP, se define
competencia como "la capacidad de una per-
sona para ejecutar un trabajo cumpliendo con
un determinado estándar en entornos labora-
les reales" (IFAC, 2010:23). Por otro lado, se
define capacidad como "el conjunto formado
por los conocimientos profesionales, habili-
dades profesionales, y valores, ética y actitu-

des profesionales requeridos para demostrar
competencia" (IFAC, 2010:22). Como se des-
prende de estas definiciones, la capacitación
de los estudiantes debe realizarse desde tres
vertientes distintas: a) una cognitiva, ligada a
que aprendan a conocer; b) una procedimen-
tal, asociada a que aprendan a hacer; y c) una
actitudinal, vinculada a que aprendan a ser y a
estar.

Centrando la atención en la segunda es-
tas vertientes, cabe subrayar que algunos or-
ganismos se han esforzado por definir cuál es
el perfil deseado en cuanto a habilidades en un
contable (Joyce et al., 2006:455). En este sen-
tido, el IAESB-IFAC, a través de la aproba-
ción de las IES, determina los fundamentos
que debe reunir la formación contable para
mejorar la calidad del ejercicio profesional.
Actualmente, las IES están compuestas por
ocho normas diferentes, aunque complemen-
tarias entre sí. A efectos de delimitar el marco
normativo de este trabajo, el interés queda
centrado en:

� La "IES-3: Professional Skills and Gene-
ral Education" (IFAC, 2010:46-51), que
establece las habilidades que deben po-
seer los candidatos a ejercer profesional-
mente como contables.

� Y la "IES-8: Competence Requirements
for Audit Professionals" (IFAC, 2010:82-
98), que dispone los requerimientos que en
materia de competencias deben cumplir,
particularmente, los auditores.

La intervención educativa que más ade-
lante se explica, junto con la adquisición de co-
nocimientos y la formación en valores, ética y
actitudes, se enfocó hacia el desarrollo de algu-
nas de las habilidades recogidas en estas dos
normas y, por tanto, requeridas a los contables
y a los auditores a nivel internacional.
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1.2. Literatura previa

Existe evidencia reciente de que los ac-
tuales programas de formación en competen-
cias en el área de la CP no siempre están en la
línea de las expectativas del mercado (Sin et
al., 2011; Pan y Perera, 2012). Esto, exige a
las autoridades académicas y a los propios
profesores a estar al corriente de las nuevas
demandas y necesidades profesionales de sus
futuros egresados.

En el contexto de Estados Unidos (Bur-
nett, 2003), Europa (Hassall et al., 2005) y
Australia (Tempone et al., 2012) se han lleva-
do a cabo trabajos encaminados a averiguar
cuáles son las competencias más valoradas
por los empleadores en los contables que se
desea contratar. Los resultados de estas inves-
tigaciones revelan que los empleadores desta-
can como importantes algunas de las compe-
tencias recogidas en la IES-3 y la IES-8, como
son: la comunicación oral y escrita, la gestión
de la presión y del tiempo, el trabajo en equi-
po, el pensamiento crítico y analítico, la capa-
cidad para escuchar de forma efectiva y los
valores y la ética.

Otros estudios más recientes, en cam-
bio, han arrojado algunos resultados preocu-
pantes con relación a este tema, activando con
ello ciertas alertas. Y es que en opinión de los
estudiantes, pero también de los propios em-
pleadores en el mercado laboral, muchos de
los atributos y de las competencias esenciales
para el buen desempeño de la profesión conta-
ble no están siendo suficientemente desarro-
lladas en los programas de CP de las universi-
dades (Kavanagh y Drennan, 2008).

Centrando la atención en el desarrollo
de habilidades profesionales, autores como
Arquero (2000), evidencia algunas deficien-
cias formativas en varias habilidades no-téc-
nicas identificadas como muy importantes en

el perfil profesional de los contables, especial-
mente la comunicación oral y escrita y la reso-
lución de problemas. Este resultado se repro-
duce en estudios más recientes (Arquero et al.,
2009; Gray y Murray, 2011; Stone et al.,
2013), que indican que ser capaz de comuni-
carse oralmente y por escrito, así como saber
escuchar, son habilidades altamente valora-
das por los egresados universitarios en cuanto
a su importancia para el adecuado desempeño
de tareas profesionales. No obstante, también
se pone de manifiesto que en ellas se perciben,
junto con la resolución de problemas, las ma-
yores necesidades de formación.

Al objeto de dar respuesta a esta cir-
cunstancia, desde las aulas universitarias mu-
chos profesores han emprendido distintos ti-
pos de iniciativas enfocadas a tratar de salvar
esta divergencia. Es decir, a intentar corregir
la disociación que actualmente existe entre lo
que el mercado laboral contable está deman-
dando y lo que en el seno de las universidades
se está generando en cuanto a formación en
competencias, en general, y en habilidades
profesionales, más en particular.

Como reconoce la IFAC (2010:38-
45), en un mundo globalizado en el que las
TICs han transformado la función de los con-
tables, es necesario que los programas de for-
mación profesional en CP incluyan conoci-
mientos y habilidades relacionadas con las
mismas. De este modo, en la línea del cre-
ciente interés de las universidades por incor-
porar las TICs a sus actividades docentes (Si-
galés, 2004), algunos profesores han optado
por integrar los entornos virtuales de apren-
dizaje en sus cursos de CP (De Lange et al.,
2003; Wells et al., 2008). El propósito princi-
pal que se persigue es fortalecer la destreza
de los estudiantes en el empleo de las TICs,
ya que éstas constituyen un elemento esen-
cial dentro del portafolio de habilidades re-
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queridas para el trabajo de un contable y, por
tanto, son demandadas cada vez en mayor me-
dida por los empleadores para poder acceder a
un puesto de trabajo (Stoner, 2009).

Por otro lado, estudios como el de Al-
brecht y Sack (2000), dirigido a los propios
ejercientes de la CP, muestran que las habili-
dades más importantes que debe dominar un
contable son la comunicación oral y escrita y
el pensamiento crítico y analítico. En la línea
de estos resultados, Sharifi et al. (2009) proce-
dieron a diseñar un modelo de curso de CP
orientado a la formación de los estudiantes en
estas tres habilidades, proponiendo para ello
la realización, tanto individual como en equi-
po, de distintos ejercicios de presentación oral
y escrita basados en temas de actualidad con-
table. Por su parte, con relación al pensamien-
to crítico y analítico, Hall et al. (2004) propor-
cionan evidencia sobre una serie de cambios
introducidos en un curso de CP, consistentes
en la realización de diferentes actividades de
aprendizaje en grupo diseñadas para mejorar
la calidad de los productos de aprendizaje de
los estudiantes. Los resultados de su estudio
revelan que los estudiantes mostraron un pe-
queño pero estadísticamente significativo in-
cremento en su enfoque de aprendizaje en pro-
fundidad y un pequeño pero estadísticamente
significativo decremento en su enfoque de
aprendizaje superficial. Esto sugiere que los
profesores de CP, a través de la introducción
de cambios en el contexto de aprendizaje,
pueden ser capaces de influir en los enfoques
de aprendizaje adoptados por los estudiantes
(Samkin y Francis, 2008).

Estos trabajos son sólo un ejemplo de
distintas experiencias docentes que contribu-
yen al desarrollo de habilidades en estudiantes
universitarios de CP. Para más referencias de
interés sobre el tema puede consultarse el tra-
bajo de Apostolou et al. (2013).

1.3. Preguntas de investigación

La intervención educativa que a conti-
nuación se describe persigue el desarrollo en
los estudiantes participantes de una selección
de habilidades recogidas en la IES-3 y la
IES-8, altamente valoradas por los empleado-
res en el mercado laboral contable y/o el es-
fuerzo formativo que reciben actualmente en
las universidades ha sido puesto en entredicho
en la literatura previa. Para evaluar la efectivi-
dad de la experiencia, se plantean las siguien-
tes preguntas de investigación: a) ¿Cuál es la
opinión de los estudiantes sobre el impacto de
la intervención educativa en el desarrollo de
algunas de las habilidades destacadas por el
IAESB-IFAC? y b) ¿Se pueden identificar di-
ferencias estadísticamente significativas en el
grado de desarrollo de estas habilidades en
función de que el grupo de trabajo al que fue-
ron asignados los estudiantes sea nacional o
internacional?

2. Metodología

El trabajo emplea un enfoque metodo-
lógico mixto dividido en varias etapas. Las
fuentes de información utilizadas están prin-
cipalmente basadas en la opinión de los estu-
diantes, y se complementan con la opinión de
los profesores a partir del seguimiento de la
actividad y el análisis de las evidencias de
aprendizaje que fueron obtenidas.

Antes de dar comienzo la intervención
educativa se llevó a cabo una serie de entrevis-
tas personales con los estudiantes. La finalidad
fue acercarles a la experiencia docente en la
que iban a participar y conocer, a través de un
cuestionario diagnóstico, el perfil de la muestra
en cuanto a sus características personales, aca-
démicas y profesionales. En la Tabla I se reco-
gen algunas de estas características.
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La intervención educativa fue desarro-
llada por un profesor de la Universidad de
Cantabria (UC, España) y dos profesoras, una
del Instituto Tecnológico y de Estudios Supe-
riores de Monterrey (ITESM, México) y otra
del Centro de Enseñanza Técnica y Superior
(CETYS, México), durante el curso académi-
co 2010/2011. Los españoles estudiaban la
asignatura de "Auditoría de Cuentas" en la Li-
cenciatura en Administración y Dirección de
Empresas. Los mexicanos del ITESM estu-
diaban la asignatura de "Auditoría" en la Li-
cenciatura en CP y Finanzas, mientras que los
del CETYS estudiaban distintas materias en
las Licenciaturas en Administración de Em-
presas, Relaciones Comerciales y Negocios
Internacionales.

En el caso de la UC en España, partici-
paron 17 estudiantes, seleccionados entre un
total de 197 matriculados en la asignatura,
realizando la actividad de forma voluntaria.
En el caso de las universidades mexicanas,
participaron 34 estudiantes del ITESM y 25
del CETYS, realizando la actividad de forma
obligatoria. En total, en la intervención educa-

tiva tomaron parte 76 estudiantes, divididos
en 25 grupos, integrados todos ellos por 3 es-
tudiantes, salvo uno por 4. De estos 25 grupos,
10 tuvieron un carácter internacional, al estar
formados por un estudiante de cada universi-
dad. La comunicación entre los estudiantes de
México y España se realizó por correo electró-
nico, Facebook, Messenger y Skype. Los
otros 15 grupos, tuvieron un carácter nacio-
nal, al estar formados por estudiantes de la
misma universidad. Todos los grupos se cons-
tituyeron de forma aleatoria.

La intervención educativa diseñada se
materializó en la realización de una actividad
académica basada en el estudio del caso En-
ron-Andersen, que suponía el 10% de la califi-
cación final de la asignatura. Los estudiantes
dispusieron de 40 días para completarla. En la
Tabla II se presentan las 16 habilidades que se
consideró que los estudiantes esencialmente
trabajarían al realizar la actividad.

Autores como Libby (1991), Hassall et
al. (1998) y Hassall y Milne (2004), ya han
apuntado los beneficios de utilizar el método
del caso como técnica didáctica en la discipli-

490

Formación en competencias de futuros Contadores Públicos: Una experiencia docente...
Montoya del Corte, Javier y Farías Martínez, Gabriela María ___________________________

Tabla I. Características de los estudiantes

Estudiantes Total
Universidad Valor

Signif.UC ITESM CETYS

Sexo: - Hombres 44,7% 13,3% 64,7% 40,0% 0,001 *

- Mujeres 55,3% 86,7% 35,3% 60,0%

Trabajan en la actualidad 26,3% 5,9% 29,4% 36,0% 0,081 ***

Experiencia profesional previa 72,4% 58,8% 73,5% 80,0% 0,315 NS

Edad media (años) 22,6 22,6 23,3 21,5 0,000 *

Vida universitaria media (años) 3,7 4,0 4,2 2,9 0,000 *

Promedio horas formación en CP 439,8 387,6 550,9 320,0 0,000 *

Promedio horas formación en ética 113,3 48,4 98,9 174,4 0,000 *

Nota: (NS) Diferencia no significativa; (*) Diferencia significativa al 1%; (**) Diferencia significativa al 5%; (***) Dife-
rencia significativa al 10%.
Fuente: Elaboración propia (2012).
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na contable. Además, trabajos previos como
el de Austen et al. (2007) han demostrado su
efectividad para alcanzar, simultáneamente,
la adquisición de conocimientos relevantes
sobre eventos reales y el desarrollo de ciertas
habilidades. Al inicio de la actividad se pusie-
ron a disposición de los estudiantes distintas
referencias sobre el caso Enron-Andersen ob-
jeto de análisis, entre ellas: (1º) el estudio de
caso elaborado por Beasley et al. (2003), (2º)
el estudio de caso elaborado por Hamilton y
Francis (2003), y (3º) la película-documental
que sobre este caso dirigió Gibney (2005).

La actividad a realizar consistió en la
redacción de un artículo tipo ensayo sobre el
caso, estableciendo unas normas de estructu-
ra, presentación, formato y estilo similares a
los de una revista que difunda trabajos cientí-
ficos originales.

La evaluación de la actividad la reali-
zaron conjuntamente los tres profesores res-
ponsables, según las siguientes pautas: perti-
nencia y coherencia de los contenidos, origi-
nalidad de los comentarios, existencia de opi-
niones, reflexiones y aportaciones personales,
bibliografía de referencia y estilo de redac-
ción.

Al igual que otros trabajos previos en la
disciplina contable (Austen et al., 2007; Lam-
bert et al., 2008), como técnica de investiga-
ción cuantitativa se elaboró un cuestionario
que se dirigió a los estudiantes participantes.
En el mismo se incluyeron los 16 ítems reco-
gidos en la Tabla II anterior, conformando una
escala de habilidades requeridas en CP en el
ámbito internacional (IFAC, 2010). Este
cuestionario fue aplicado a los estudiantes in-
mediatamente después de la intervención edu-
cativa, antes de recibir la calificación del tra-
bajo, a efectos de medir la contribución de la
misma a incrementar su capacidad para desa-
rrollar tales habilidades.

La validez de contenido del instrumen-
to queda confirmada al haber llevado a cabo
los siguientes pasos interrelacionados: (1º) re-
visión de la literatura previa relevante; (2º) in-
clusión de diferentes dimensiones representa-
tivas del conjunto de habilidades (intelectua-
les, técnicas y funcionales, personales, e inter-
personales y comunicativas); y (3º) utiliza-
ción de una escala Likert de 5 puntos, desde
"1= Totalmente en desacuerdo" hasta "5=
Totalmente de acuerdo", para su compren-
sión, medida y contraste. Por lo que respecta a
la fiabilidad de la escala, se calculó la consis-
tencia interna mediante el estadístico alfa de
Cronbach, obteniendo los siguientes resulta-
dos totales y por universidad: �TOTAL= 0,904,
�UC= 0,874, �ITESM= 0,907, �CETYS= 0,851.
Estos coeficientes son superiores al valor mí-
nimo recomendado de 0,7, por lo que se puede
afirmar que la fiabilidad es elevada (Pérez,
2005:693).

Cómo técnicas de análisis de los resul-
tados se utilizaron la estadística descriptiva
(frecuencias, medias y desviaciones típicas) y
la Prueba T para muestras independientes.

3. Resultados

En la Tabla III, en primer lugar, se pre-
senta información relativa a la opinión gene-
ral de los estudiantes sobre el impacto de la in-
tervención educativa en el desarrollo de algu-
nas habilidades señaladas por el IAESB-
IFAC. Como puede observarse, los resultados
obtenidos sugieren la existencia de un consen-
so global respecto a la efectividad de esta acti-
vidad docente en el desarrollo de dichas habi-
lidades, si bien pueden identificarse cuatro
grupos o niveles de desarrollo diferenciados.

El primer grupo está formado por cinco
habilidades que puede considerarse que fue-
ron las que el conjunto de estudiantes logró
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desarrollar en mayor medida: (1º) comunicar-
se por escrito, (2º) conseguir información pro-
cedente de fuentes electrónicas, (3º) gestionar
la presión y el tiempo, (4º) negociar con otras
personas acuerdos y soluciones aceptables, y
(5º) pensar de forma lógica y analítica.

El siguiente grupo lo integran cuatro
habilidades que el conjunto de estudiantes
también pudo desarrollar de manera impor-
tante, aunque ligeramente menos que las ante-
riores: (6º) trabajar con otras personas a través
de un proceso consultivo, afrontando y resol-
viendo los conflictos que se van presentando,
(7º) manejar las nuevas TICs, (8º) trabajar en
equipo, y (9º) conseguir información proce-
dente de fuentes impresas.

Dentro del tercer grupo aparecen otras
cuatro habilidades con las que el conjunto de
estudiantes también se muestra de acuerdo
respecto a su desarrollo durante la experiencia
docente en la que participaron: (10º) conse-
guir información procedente de personas,
(11º) interactuar con personas de diferentes
culturas, (12º) leer de forma efectiva, con sen-
sibilidad hacia las diferencias culturales, y
(13º) resolver problemas no estructurados en
escenarios poco habituales.

Por último, se identifican otras tres ha-
bilidades que en opinión del conjunto de estu-
diantes son las que menos consiguieron desa-
rrollar con su participación en la actividad do-
cente: (14º) escuchar de forma efectiva, con
sensibilidad hacia las diferencias culturales,
(15º) trabajar en escenarios interculturales, y
(16º) comunicarse oralmente.

En la Tabla III, además, se presenta in-
formación relativa a la opinión de los estu-
diantes sobre el impacto de la intervención
educativa en el desarrollo de estas habilidades
cuando estos son organizados en función del
grupo en el que trabajaron: nacional o interna-
cional. Por una parte, los estudiantes que tra-

bajaron en grupos nacionales consideran que
lograron desarrollar en mayor grado dos de las
habilidades consideradas: (1º) conseguir in-
formación procedente de fuentes impresas, y
(2º) comunicarse oralmente. Por otra, los estu-
diantes que trabajaron en grupos internacio-
nales consideran que lograron desarrollar en
mayor grado seis de las habilidades conside-
radas: (1º) interactuar con personas de dife-
rentes culturas, (2º) trabajar en escenarios in-
terculturales, (3º) escuchar de forma efectiva,
con sensibilidad hacia las diferencias cultura-
les, (4º) leer de forma efectiva, con sensibili-
dad hacia las diferencias culturales, (5º) resol-
ver problemas no estructurados en escenarios
poco habituales, y (6º) trabajar con otras per-
sonas a través de un proceso consultivo,
afrontando y resolviendo los conflictos que se
van presentando. Dentro de estas seis últimas
habilidades se encuentran las cuatro relacio-
nadas con la cultura (véase la Tabla II), que
son precisamente las cuatro habilidades me-
nos valoradas por los estudiantes que trabaja-
ron en grupos nacionales.

4. Conclusiones

Los resultados expuestos anteriormente
son indicativos de la idoneidad de este tipo de
intervenciones educativas para la adecuada
formación en competencias de cara al posterior
desempeño profesional en CP. Las habilidades
desarrolladas, además, no son de un sólo tipo,
sino que cubren un amplio abanico, entre inte-
lectuales, técnicas y funcionales, personales, e
interpersonales y comunicativas.

Entre las habilidades consideradas en
este trabajo, tres de las cinco más valoradas
por el conjunto de estudiantes se correspon-
den con algunas de las que han sido reveladas
por investigaciones previas como las más va-
loradas por los empleadores del mercado la-
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boral (Burnett, 2003; Hassall et al., 2005),
como son: la comunicación escrita (índole in-
terpersonal y comunicativa), la gestión de la
presión y del tiempo (índole personal), y el
pensamiento lógico y analítico (índole inte-
lectual).

Además, la dimensión internacional in-
troducida en la ejecución de la actividad permi-
tió que los estudiantes, sobre todo los que tra-
bajaron en grupo con compañeros de otras uni-
versidades, fortalecieran de manera importante
cuatro habilidades relacionadas con la intercul-
turalidad, todas ellas de índole interpersonal y
comunicativa, como son: la interacción con
personas de diferentes culturas, el trabajo en
escenarios interculturales, la escucha de forma
efectiva, con sensibilidad hacia las diferencias
culturales, y la lectura sensible hacia las dife-
rencias culturales. Éstas son subrayadas de for-
ma explícita por el IAESB-IFAC, pero hasta el
momento han recibido poca atención por parte
de los docentes y los investigadores en la disci-
plina contable (Farías y Montoya, 2009; Mon-
toya y Farías, 2010).

Dado que se trata de una experiencia rea-
lizada en un curso académico y que la muestra
de estudiantes es reducida, las conclusiones que
se derivan pueden ser meramente orientativas.
Ahora bien, la relevancia de este tipo de trabajos
está en la transferibilidad de la experiencia y de
sus resultados a otros ámbitos y contextos. Así,
se considera que el trabajo aporta una serie de
elementos que pueden resultar de interés de cara
al desarrollo de prácticas educativas novedosas
dentro del actual modelo de formación basado
en competencias.

Dentro de las limitaciones del trabajo
cabe señalar que, dado que la intervención
educativa se llevó a cabo con estudiantes de
Licenciatura de materias del ámbito de la em-
presa de España y México, los resultados del
estudio pueden no ser extensibles a otros nive-

les, disciplinas y/o países. De esta manera, si
bien los datos arrojados por este estudio pue-
den resultar de utilidad para los docentes inte-
resados en la formación basada en competen-
cias en estudiantes de la disciplina contable de
España y México, los mismos deben interpre-
tarse con las oportunas cautelas si pretenden
trasladarse a contextos diferentes. De igual
forma, hay que tener en cuenta que los resulta-
dos quedan condicionados por el idioma, ya
que los estudiantes compartían el español
como lengua materna.

Las limitaciones anteriores, no obstan-
te, demandan realizar trabajos similares con
estudiantes de otros niveles, materias, disci-
plinas, países y lenguas distintas, que permi-
tan corroborar los resultados obtenidos o bien
identificar y analizar las diferencias que pu-
dieran llegar a presentarse. En este sentido, se
considera pertinente trasladar la experiencia a
otros contextos en los que exista la necesidad
de formar a los estudiantes en las mismas ha-
bilidades, o bien en habilidades similares a las
que aquí se han abordado. Igualmente, sería
interesante profundizar en el estudio del posi-
ble efecto del país, la experiencia profesional
y el sexo de los estudiantes en este tipo de in-
tervenciones educativas.

Finalmente, es preciso destacar que las
vivencias y resultados de esta experiencia do-
cente invitan a impulsar la cooperación entre
profesores y universidades de distintos países,
de cara a plantear actividades formativas con-
juntas con sus estudiantes, y deben alentar el
ejercicio de la creatividad para emprender ini-
ciativas de este tipo, generando así nuevas
condiciones de aprendizaje. El interés que
suscitan y el impacto que producen en los es-
tudiantes permiten cumplir, simultáneamen-
te, con las exigencias del modelo de forma-
ción basado en competencias y con las actua-
les demandas del mercado laboral.
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Resumen
El objetivo de este trabajo es analizar las razones de las diferencias existentes entre España y Argentina

en materia de productividad científica en ciencias sociales. La metodología de investigación utilizada es el aná-
lisis comparativo de casos, focalizado en la organización de la docencia universitaria en ambos países. Puede
concluirse que la mayor productividad de España se debe a la institucionalización de la necesidad de publicar ar-
tículos en revista con referato como condición central para la permanencia en cargos de docencia universitaria,
así como para progresar en la carrera académica. En contraste, el caso argentino evidencia otro panorama, en el
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siendo además pocos los docentes que poseen formación doctoral.
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Abstract
The objective of this paper is to analyze why scientific productivity in the social sciences is much greater
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the academic profession in both countries. Conclusions are that the greater Spanish productivity is due largely to
institutionalization of the “publish or perish” imperative as a central condition for permanence in professorial
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rama, in which full-time commitment to university teaching is rare rather than the norm in the social sciences,
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Introducción

Como se ha demostrado en trabajos
comparativos sobre la producción científica
en administración de Argentina y España
(Fernández y Gantman, 2011), existen impor-
tantes diferencias en la productividad de am-
bos países. Este trabajo aporta evidencias res-
pecto a que esto ocurre también en otras cien-
cias sociales y tiene por objetivo explicar estas
diferencias de productividad a partir de las ca-
racterísticas básicas propias de la organiza-
ción de la profesión académica.

El trabajo está estructurado del si-
guiente modo. En la primera sección, se pre-
sentan datos bibliométricos sobre la impor-
tante disparidad existente en la productividad
científica en ciencias sociales de Argentina y
España, con lo cual se documenta el problema
empírico del estudio. A continuación, ambos
casos nacionales se desarrollan en secciones
separadas, lo que permite obtener un panora-
ma de los aspectos principales que podrían ex-
plicar tales diferencias en materia de producti-
vidad. Luego, se realiza un análisis compara-
tivo en el cual se discuten tres factores que dan
cuenta de las diferencias de productividad
académica. La conclusión cierra el trabajo re-
sumiendo los principales hallazgos del estu-
dio.

1. Diferencias de productividad
académica en ciencias sociales
entre Argentina y España

La forma más utilizada para medir la
productividad científica es el número de artí-
culos publicados en revistas científicas con
referato indizadas en bases científicas interna-
cionales. No obstante, se ha argumentado que
dichas bases, como Scopus o el Social Scien-
ces Citation Index (SSCI), representan inade-

cuadamente la publicación de artículos de in-
vestigadores que no se desempeñan en países
de habla inglesa (Narvaez-Berthelemot y
Russell, 2001; Sancho, 1992). Además, hay
que señalar que la producción científica en
ciencias sociales se difunde a través de otras
vías como libros y capítulos de libros (Huang
y Chang, 2008). Pero a pesar de dichas limita-
ciones, la producción de artículos es general-
mente aceptada como un indicador bibliomé-
trico relevante de la visibilidad de la produc-
ción científica en ciencias sociales, criterio
que adoptamos en este trabajo para evaluar la
productividad de los países estudiados.

A tal efecto, en la Tabla I presentamos
datos bibliométricos comparativos tomados
de la base internacional Scopus. Los artículos
se atribuyen a un país si al menos un autor tie-
ne afiliación institucional en el mismo, inde-
pendientemente del número de coautores. El
criterio de atribución, en consecuencia, no es
la nacionalidad del autor, sino su geografía de
afiliación, lo que permite evaluar la capacidad
científica institucional de los países.

Es posible apreciar que España supera
a Argentina en todas las disciplinas considera-
das. Las series de tiempo para ambos países
evidencian una tendencia creciente. España
más que decuplica la producción argentina en
economía, administración y psicología para el
año 2010 en las series de SCOPUS. Esta dife-
rencia es más que significativa. En el resto de
las ciencias sociales, la producción española
para 2010 es casi siete veces la Argentina.

En suma, podemos concluir que Espa-
ña tiene una productividad científica bastante
superior a la de Argentina en ciencias socia-
les. Esta diferencia no se explica en términos
del tamaño poblacional de ambos países por-
que, si bien España tiene mayor población que
Argentina, no existe una gran diferencia de-
mográfica. Quizás podría deberse al mayor ni-
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vel de desarrollo económico de España, ya
que el nivel de riqueza per cápita sí muestra
una importante diferencia entre estos países:
en el año 2009, Argentina tenía un PBI per cá-
pita de 11.961 U$A, expresado en PPP (pur-
chasing power parity o poder de paridad de
compra) en dólares constante del año 2005, y
España tenía un nivel mayor al doble con
27.631 U$A (Heston et al., 2011). Indudable-
mente, esta diferencia en materia de desarro-
llo económico supone la existencia de mayo-
res fondos disponibles para el sistema de edu-
cación superior, así como la posibilidad de
condiciones salariales más favorables para los
investigadores. Además, hay factores geopo-
líticos como la inserción de España en la
Unión Europea, lo cual la obliga a someterse a
estándares de calidad en educación superior

similares a los de otros países de la comuni-
dad.

En cualquier caso, si factores macroeco-
nómicos y macrosociales resultan relevantes
para explicar diferencias de productividad
científica deben tener incidencia concreta en
los principales productores de conocimiento:
los investigadores que mayoritariamente se de-
sempeñan en instituciones universitarias públi-
cas y privadas. En tal sentido, tales factores
pueden entenderse como determinantes media-
tos. Su influencia y los mecanismos explicati-
vos concretos a partir de las cuales ésta es ejer-
cida sugieren estudiar los factores contextuales
más inmediatos, lo que invita a considerar los
aspectos particulares de la profesión universi-
taria en ambos países, de los cuales nos ocupa-
mos en las próximas dos secciones.
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Tabla I. Producción de artículos en revistas indizadas en la base Scopus (2000-2010)

Año Argentina España

Ciencias
Sociales

Economía Adminis-
tración

Psicología Ciencias
Sociales

Economía Adminis-
tración

Psicología

2000 59 14 8 33 319 216 105 429

2001 78 24 12 16 384 244 156 311

2002 72 27 7 23 432 326 193 379

2003 76 38 12 27 551 405 276 386

2004 100 42 9 29 571 406 244 425

2005 88 36 13 40 679 424 368 492

2006 93 25 24 42 841 535 451 557

2007 156 30 15 43 1.042 617 518 607

2008 193 56 21 67 1.413 717 627 815

2009 307 60 38 84 1.959 760 745 864

2010 316 55 68 101 2.239 840 862 1.029

Fuente: Elaboración propia en base a datos de SCIMAGO (2012).
Nota: La columna ciencias sociales comprende diversas disciplinas como antropología, arqueología, ciencias de la
comunicación, demografía, educación, geografía, derecho, bibliotecología, lingüística, sociología, ciencias políti-
cas, administración pública, etc.



2. España y la institucionalización
del “publish or perish”

A lo largo de las últimas dos décadas la
producción de conocimiento en ciencias so-
ciales en España ha experimentado un creci-
miento muy significativo. Aunque la propor-
ción de inversión en políticas públicas rela-
cionadas con la educación ha sido menor que
la de otros países europeos comparables, el es-
fuerzo parece haber proporcionado rendi-
mientos muy positivos en términos de publi-
caciones internacionales en revistas indexa-
das en el SSCI de la Web of Science (WOS)
(Fernández y Gantman, 2011).

Tras el desierto científico de la dictadu-
ra franquista, la puesta en marcha de políticas
de investigación con un mínimo grado de
coherencia y seriedad, tales como la Ley de la
Ciencia de 1986 y sus instrumentos funda-
mentales (el Plan Nacional de I+D y la Agen-
cia Nacional de Evaluación y Prospectiva) y la
creación de la Comisión Nacional Evaluadora
de la Actividad Investigadora en 1989, mostró
el interés de los gobiernos democráticos por
incorporar al país a la Unión Europea, no sólo
en términos comerciales sino también de cali-
dad científica (Jiménez et al., 2003).

Por otra parte, la Ley de Reforma Uni-
versitaria significó una transformación de las
categorías docentes del franquismo, que coin-
cidió con una expansión del número de uni-
versidades. Poco a poco y pese a las deficien-
cias en la financiación (el porcentaje del PIB
dedicado a I+D es uno de los más bajos de Eu-
ropa), los autores españoles, particularmente
en las universidades públicas, comenzaron a
publicar de manera más frecuente sus trabajos
en revistas internacionales y en inglés (Polo y
de las Heras, 2008).

En las ciencias sociales, los resultados
fueron sin embargo poco llamativos hasta la

aprobación en diciembre de 2001 de la Ley de
Ordenación Universitaria (LOU), que preten-
día proporcionar un impulso a la internaciona-
lización de la actividad investigadora, estrate-
gia central desde mediados de la década de los
ochenta para la mayoría de las universidades
mundiales (Bartell, 2003). Esta nueva ley sig-
nificó también una relevante transformación
de las categorías docentes existentes. Todo
esto tendrá un impacto profundo en el sistema
de producción de conocimiento científico.

La LOU propuso un cambio importan-
te en la composición del profesorado universi-
tario. Las categorías funcionariales (catedráti-
co y profesor titular) se mantuvieron pero se
reformó el cuerpo de los contratados, profeso-
res con un contrato laboral que no forman par-
te de la administración del Estado. Las figuras
más relevantes creadas son tres. En primer lu-
gar, la de profesor ayudante, al que se le reco-
noce poca carga docente de forma que pueda
concentrarse en la finalización de su tesis doc-
toral. La siguiente figura es la del profesor
ayudante doctor, con condiciones laborales si-
milares a las de los ayudantes aunque un sala-
rio más elevado y mayor carga docente. Los
candidatos a este contrato deben ser doctores
y, lo que es más importante, estar acreditados
para dicha figura. Finalmente, los profesores
contratados doctores, que disfrutan de un con-
trato de carácter fijo o permanente bajo la or-
denación laboral común. Como en el caso de
los ayudantes doctores, también deben estar
acreditados.

Se recogen además en la ley y en sus
reformas posteriores otras figuras adiciona-
les que no requieren acreditación: los profe-
sores asociados, docentes cuya fuente de in-
gresos principal se encuentra en un ámbito
ajeno a la universidad y cuya retribución mo-
netaria es menor; y otras figuras de menor
importancia, como los profesores colabora-
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dores o visitantes. Finalmente, la ley estipula
que los profesores de universidades privadas
deben ser también acreditados, extendiendo la
lógica del sistema a las instituciones del sector
privado.

El concepto de acreditación (que se ex-
tiende también a las figuras de titular y cate-
drático) resulta central en la arquitectura del
sistema de promoción y carrera universitaria.
La filosofía se resume de la siguiente forma: si
un profesor no ha sido acreditado no puede ni
siquiera presentarse a las convocatorias de
plazas de profesor universitario, organizadas
sobre criterios de concurrencia competitiva.
Esto supone un filtro que persigue evitar pro-
blemas de nepotismo y favoritismo hacia can-
didatos determinados.

La Agencia Nacional de Evaluación de
la Calidad y Acreditación (ANECA), creada
en 2002 por la LOU, es la institución que se
ocupa a partir de entonces de la acreditación,
realizando un trabajo ingente de evaluación
tanto de la calidad de los distintos títulos uni-
versitarios (grado, máster, etc.) como, y esto
es lo más relevante para nuestro análisis, de
los currículos de profesores de cara a su posi-
ble acreditación a las figuras correspondien-
tes. La ANECA con sus evaluaciones ha gene-
rado un enorme malestar entre el profesorado
(de la Oliva, 2003) por la opacidad en sus cri-
terios de evaluación, las excesivas exigencias
en relación a las publicaciones (tomando los
artículos de la WOS como uno de los criterios
básicos) y la extraordinaria burocracia que ha
generado, al obligar a los evaluados a propor-
cionar una exhaustiva documentación.

La necesidad de estar acreditado para
poder acceder no sólo a la promoción acadé-
mica sino a contratos de trabajo que permitan
una cierta estabilidad económica ha generado
una dinámica nueva, encaminada a enfocar
los esfuerzos de los docentes hacia la produc-

tividad (sobre todo en términos de publica-
ción de artículos en revistas indexadas en las
bases de datos de la WOS, como publicacio-
nes más valoradas). Se desarrolla así una men-
talidad de tipo publish or perish, sobre todo en
la universidad pública.

Los resultados de esta mentalidad pare-
cen no admitir contestación. Por ejemplo, los
datos de la WOS arrojan que en el período
2003-2011 el país generó, en los campos de
Management & Business, más del doble de
producción total que en todos los años anterio-
res (752 artículos frente a 314). En el resto de
ciencias sociales la evolución ha sido muy si-
milar, doblando o incluso cuadruplicando las
cifras anteriores. Estos datos permitir sostener
que la LOU ha ejercido una influencia signifi-
cativa en la productividad científica.

Pese a las estadísticas y a informes que
tratan de justificar el éxito del sistema, éste no
se haya exento de críticas y problemas. El én-
fasis se ha puesto más en la investigación que
en la calidad docente. La querencia de la
ANECA por las revistas internacionales ha
determinado que las carreras académicas se
construyan sobre estos formatos y no sobre los
libros o las revistas nacionales no indexadas
(Masip 2011; Soriano 2008), en lo que se ha
dado en llamar Efecto ANECA. La generación
de esta mentalidad publish or perish ha causa-
do un extraordinario estrés y angustia entre los
investigadores con un aumento de los tiempos
de trabajo y las exigencias, tanto a nivel curri-
cular como burocrático.

Paradójicamente, en muchos casos, los
más afectados han sido los jóvenes investiga-
dores, que no se juegan tanto la mejora del
contrato o del salario como directamente sus
ingresos cotidianos, estando sometidos a ele-
vadas demandas aunque en la mayoría de los
casos ni siquiera tengan la capacidad de acce-
der a financiación para investigar. Además, en
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ciertas ocasiones, son juzgados por catedráti-
cos de otra generación que, por las diferentes
trayectorias de acceso, pueden bien carecer de
publicación internacional alguna.

Por último, cabe señalar que desde al-
gunos campos del conocimiento se ha critica-
do este sistema de evaluación por estar cons-
truido con el espejo puesto en el modelo de in-
vestigación de las ciencias naturales, pues
áreas como el derecho o las humanidades
cuentan con un marco de institucionalización
del conocimiento muy diferente (De la Oliva,
2003). Sin embargo, más allá de críticas y as-
pectos negativos, lo que resulta central para
nuestro estudio es que la institucionalización
del publish or perish está claramente asociada
a un aumento en la productividad científica
del país, tal como se evidencia en las bases
científicas internacionales.

3. Argentina y la débil
institucionalización de la docencia
universitaria

A diferencia del caso español, los do-
centes universitarios en Argentina no están
sometidos a severos regímenes de evaluación
con demandas superlativas en términos de pu-
blicaciones en las más prestigiosas revistas in-
ternacionales. Las pautas de desempeño y de-
sarrollo de carrera para la docencia universita-
ria difieren según se trate de universidades pú-
blicas y privadas, pero en esta sección nos
ocuparemos básicamente de las instituciones
públicas, que concentran la gran mayoría de
los docentes universitarios.

El aspecto que resulta central en el aná-
lisis de la situación de los docentes universita-
rios argentinos es la existencia de un gran nú-
mero de posiciones de tiempo parcial (genera-
lización que también es válida para los docen-
tes de las universidades privadas de mayor ta-

maño). Esto, ciertamente, es más significativo
en aquellas áreas del conocimiento de tipo
profesional (ingeniería, derecho, arquitectura,
medicina, ciencias económicas), donde la ma-
yor parte de los ingresos de los docentes pro-
viene del ejercicio de la profesión y la docen-
cia es algo que desarrollan más por motivos
vocacionales que pecuniarios. No obstante, se
reconoce que poseer antecedentes académi-
cos en investigación es algo positivamente va-
lorado como forma de capital simbólico que
repercute en términos de prestigio y, por lo
tanto, puede tener un efecto positivo en la ca-
rrera profesional de los docentes.

Según la información más reciente dis-
ponible, en 2009 del total de posiciones do-
centes en universidades públicas (146.983),
sólo un 13% (19.461) correspondían a posi-
ciones de dedicación exclusiva (Ministerio de
Educación de la República Argentina 2010).
Una apertura más detallada de la extensión de
la docencia full time en universidades nacio-
nales puede apreciarse con datos de la Univer-
sidad de Buenos Aires (UBA), la institución
más importante y de mayor tamaño del país.
Los datos del censo docente 2004 (el último
sobre el cual encontramos información dispo-
nible) indican que menos del 10% de los
37.242 docentes censados tenía dedicación
exclusiva (UBA 2005). Además, cabe señalar
también que un número importante de docen-
tes universitarios, especialmente aquellos que
recién se inician en la carrera, no recibe remu-
neración alguna por su trabajo, sino que lo
realiza ad honorem (12.988, es decir un
34.87% del total de docentes).

Como ya señalamos, este problema se
aprecia más en las unidades académicas en
donde se enseñan carreras profesionales. En la
Facultad de Ciencias Económicas, sobre 2669
docentes, sólo figuraban 48 con dedicación
exclusiva. En la Facultad de Ciencias Socia-
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les, el número de docentes con dedicación ex-
clusiva era algo mayor: 100 sobre un total de
2380 docentes. Estos son claros indicadores
de la baja institucionalización de la docencia
universitaria como profesión, entendiendo
por tal la idea de que el docente universitario
hace de la docencia su principal actividad y
fuente de ingresos. Las remuneraciones de los
docentes con dedicaciones semiexclusiva o
parcial (equivalentes a una carga de trabajo
semanal de 20 y 10 horas, respectivamente)
hacen que sea necesario complementar la do-
cencia con la actividad profesional propia de
la disciplina científica de especialización. El
tiempo libre para dedicarse a la investigación
resulta, por lo tanto, muy reducido.

Los pocos docentes que tienen dedica-
ción exclusiva o semi-exclusiva en universida-
des públicas están sujetos a regímenes de eva-
luación propios de cada unidad académica, no
existiendo un régimen nacional unificado al
respecto. Sin embargo, el Ministerio de Educa-
ción de la Nación ha procurado estimular la
producción científica mediante la creación de
un régimen de incentivos a la investigación, es-
tablecido mediante el Decreto 2427 del año
1993, que posibilita incrementar la remunera-
ción a aquellos docentes que se dedican a in-
vestigar y que han sido previamente sujetos a
un proceso de evaluación y categorización.

Por otra parte, existe un núcleo de do-
centes universitarios que conforman la carrera
de investigador científico del CONICET
(Consejo Nacional de Investigación Científi-
ca y Tecnológica), que tienen sede institucio-
nal tanto en instituciones públicas como pri-
vadas, y que se benefician de un régimen de
estabilidad laboral. Para ellos, sí existe un ré-
gimen de acceso y categorización, ya que de-
ben someterse a un estricto proceso de selec-
ción, así como a evaluaciones permanentes
para ascender de categoría en el escalafón.

En síntesis, pese a las iniciativas del Mi-
nisterio de Educación y a la carrera de investi-
gador científico del CONICET, Argentina no
ha logrado condiciones que posibiliten una
efectiva institucionalización de la docencia
universitaria. En tal contexto, los problemas
endémicos de financiamiento de la educación
superior parecen ser el principal obstáculo a la
efectiva institucionalización de la profesión
docente en dicho sector, ya que las posiciones
de dedicación exclusiva constituyen una pro-
porción muy minoritaria sobre el total de car-
gos docentes en el sistema universitario.

4. Análisis comparativo

La precedente presentación de estos
dos casos nacionales permite apreciar que la
docencia universitaria en ambos países evi-
dencia distintas trayectorias de institucionali-
zación, las cuales se asocian a distintos modos
de regulación de la profesión. A efectos com-
parativos, es necesario identificar factores que
permitan establecer mecanismos explicativos
que vinculen diferencias en términos de la or-
ganización de la profesión académica con di-
ferencias en la productividad científica en
ciencias sociales. En este sentido, tres factores
propios de la organización de la profesión aca-
démica nos parecen relevantes como determi-
nantes de la productividad científica. Los mis-
mos permiten plantear tres hipótesis o propo-
siciones generales: 1) la existencia de un siste-
ma de evaluación de desempeño por produc-
ción influye positivamente en el nivel de pro-
ductividad científica, 2) el nivel de formación
de los profesores universitarios tiene efecto
positivo en su productividad científica y 3) la
mayor dedicación horaria a la profesión uni-
versitaria favorece la productividad científi-
ca. A continuación, discutiremos estas propo-
siciones.
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Respecto a la primera proposición, cre-
emos que la existencia de un proceso de eva-
luación o acreditación para acceder a posicio-
nes en docencia universitaria o validar su de-
sempeño en el ejercicio de la docencia e inves-
tigación es un elemento central para incenti-
var la productividad científica. Si no existe
evaluación periódica de desempeño y aspec-
tos tales como la permanencia en el cargo o la
promoción en la jerarquía de la carrera docen-
te se basan exclusivamente en la antigüedad u
otros criterios no meritocráticos que ignoren
la producción científica, no puede esperarse
un nivel adecuado de generación de conoci-
miento.

En España, se ha implementado en los
últimos años un régimen de corte productivis-
ta de amplio alcance. Es obvio que poner énfa-
sis en la productividad como elemento propio
de las obligaciones del profesor universitario
puede tener consecuencias indeseables, tales
como un mayor estrés para los docentes, e in-
cluso promover la cantidad y no la calidad en
la generación de conocimiento en ciencias so-
ciales. Sin embargo, pese a estos problemas,
resulta claro cuál es el tipo de resultados con-
cretos que esta política ha procurado estimu-
lar en el caso español, que se alinea con políti-
cas de evaluación similares implementadas en
otros países europeos. En Argentina, si bien
existen sistemas de evaluación de desempeño
propios de cada universidad y un proceso de
acreditación por pares para acceder a un incre-
mento en la remuneración por la dedicación a
la investigación, no existe un sistema genera-
lizado para todos los docentes universitarios.
Generar conocimiento es deseable, pero esto
no parece una política central del sistema de
educación superior. Puede concluirse que los
sistemas de evaluación, al menos en los casos
estudiados, contribuyen a explicar las diferen-
cias detectadas.

En relación a la segunda proposición,
consideramos que la realización de trabajos aca-
démicos acordes con los criterios propios de las
revistas especializadas con referato supone el
manejo adecuado de un conjunto de reglas que
definen el “estado del arte” en una disciplina
particular. Dichas reglas son objeto de un apren-
dizaje a través del cual se adquiere un saber dis-
ciplinar específico. En materia de investigación,
el criterio de “profesionalización” es haber po-
dido concluir estudios doctorales mediante la
realización de un trabajo de tesis evaluado por
pares académicos. Es lógico esperar que quienes
tienen un mejor dominio de técnicas de investi-
gación y probada experiencia en el tema, lo cual
se certifica precisamente mediante el otorga-
miento de un grado doctoral, tendrán mayor ca-
pacidad para producir conocimiento y desarro-
llar una carrera más productiva. Este razona-
miento está en la base del comportamiento de
las instituciones de educación superior de ma-
yor prestigio que recién consideran a un candi-
dato apto para aspirar a un puesto de profesor
tras la obtención de su doctorado (las tareas en
un rol subordinado de ayudante de cátedra o in-
vestigación se consideran sólo un entrenamien-
to a tal fin).

En el caso argentino, poseer un doctora-
do es evaluado favorablemente en los concursos
para acceder a un puesto de profesor universita-
rio, pero no constituye un requisito sine qua non.
Al respecto, cabe señalar que sólo el 8.4% del
total de docentes universitarios poseía título de
doctorado en universidades nacionales argenti-
nas (Ministerio de Educación de la República
Argentina 2010). Entre otras cosas, esto puede
explicarse por el hecho de que los estudios de ni-
vel doctoral en dicho país, si bien tienen cierta
antigüedad (Barsky 1997), no alcanzaron un de-
sarrollo relevante hasta hace muy poco.

La posesión de un grado doctoral sólo re-
sulta un requisito fundamental para el ingreso a
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la carrera científica en el CONICET. En cam-
bio, en España, donde la oferta de programas
doctorales está ampliamente extendida, este
título superior es un requisito central para as-
pirar a la docencia universitaria tal cual surge
de la LOU (aunque como hemos señalado
existe también la figura del profesor asociado
para la cual no se prevé este requisito). En
suma, la mayor proporción de doctores en las
plantas de docentes universitarios es un factor
que contribuye a explicar la gran diferencia de
productividad científica española respecto a
la argentina.

El tema del grado doctoral se vincula
estrechamente al determinante de nuestra ter-
cera proposición: el nivel de dedicación fu-
ll-time a la docencia. En efecto, si no hay una
profesión académica full-time, que incluya la
investigación como una de sus funciones bási-
cas, no resulta muy conveniente formar docto-
res en tanto título habilitante para algo, ya que
para el mero ejercicio de profesiones liberales
es suficiente contar con un título de grado.

El elemento central que define a la do-
cencia universitaria como profesión (a dife-
rencia de ocupación o vocación) es la dedica-
ción plena. La principal o más relevante fuen-
te de ingresos continua para un docente uni-
versitario debe ser la docencia para que poda-
mos considerarla como una profesión. Y esta
noción de profesión académica es vital para la
productividad científica y para la misma insti-
tucionalización de disciplina científicas. En
este sentido, resulta pertinente la argumenta-
ción de Shils (1980), quien sostiene que la ins-
titucionalización de una disciplina ocurre
cuando, además de aspectos tales como la
creación de un circuito de publicaciones pe-
riódicas independiente de otras áreas del co-
nocimiento, existe un número de docentes que
se dedica a tiempo completo a enseñar e inves-
tigar en dicha disciplina.

En lo que se refiere a los casos nacionales
bajo estudio, una importante diferencia es que la
docencia a tiempo completo es poco común en
el ámbito de las ciencias sociales argentinas,
mientras que en España, si bien existen figuras
contractuales que permiten una menor dedica-
ción de tiempo, la norma es que la docencia uni-
versitaria es una ocupación de tiempo completo
(Ginés, 2001). Esto permite concluir que, al me-
nos considerando los dos casos analizados, exis-
te una directa asociación entre el nivel de dedi-
cación exclusiva a la docencia universitaria y la
productividad científica.

En síntesis, las tres proposiciones plan-
teadas reciben apoyo empírico en este estudio
comparativo de casos. Es razonable sostener
que la existencia de un sistema de evalua-
ción/acreditación para docentes universita-
rios influye en la producción de artículos pu-
blicados en revistas científicas internaciona-
les. Sin embargo, es además fundamental para
incrementar la productividad científica que
los profesores universitarios sujetos a evalua-
ción tengan tanto una formación académica
adecuada (la obtención de un título doctoral
sería a priori una garantía de ello) como una
dedicación horaria suficiente para la realiza-
ción de actividades de investigación. Si estos
dos últimos aspectos no están presentes en un
sistema de educación superior, no puede espe-
rarse que un elaborado sistema de evaluación
de desempeño contribuya a un aumento muy
significativo en la productividad científica.

5. Conclusiones

Como hemos podido observar a lo lar-
go de este trabajo, la docencia universitaria en
Argentina y España evidencia distintas tra-
yectorias de institucionalización, que tienen
como correlato regímenes distintos de regula-
ción de la profesión. España ha adoptado un
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régimen similar al de otros países desarrolla-
dos, el cual mantiene con su idiosincrasia pro-
pia y se ha ajustado a la historia de la profesión
en su propio contexto nacional.

La docencia universitaria es claramen-
te una profesión y, para la camada de profesio-
nales más jóvenes, el sistema de evaluación
que pone un énfasis importante en la exigen-
cia de publicar artículos en journals de calidad
internacional impone una severa carga laboral
necesaria para adquirir cierta estabilidad en el
cargo. En contraste, la situación argentina evi-
dencia problemas diferentes, siendo el tema
de la dedicación plena a la docencia una asig-
natura todavía pendiente del sistema, lo cual
puede interpretarse como un indicador de la
baja institucionalización de la profesión. Sin
embargo, existe interés gubernamental de in-
centivar la producción, que se pone de mani-
fiesto en el régimen de incentivos a docentes
investigadores y en la expansión que ha tenido
la carrera del investigador científico del CO-
NICET en los últimos años.

El análisis precedente permite extraer
algunas consideraciones útiles en términos de
políticas de educación superior. Si incremen-
tar la visibilidad nacional de la producción
científica en ciencias sociales en bases de da-
tos internacionales se considera un objetivo
relevante, es necesario brindar ciertas condi-
ciones a los investigadores en el sistema de
educación superior. Claramente, debe favore-
cerse la dedicación plena de los profesores a la
actividad académica y la generación de cono-
cimiento debe constituir un aspecto central
para el avance en la carrera docente, lo que
tendrá que contemplarse en un adecuado sis-
tema de evaluación a tal fin. Además, es fun-
damental fomentar la formación adecuada de
los profesores, única garantía de que su pro-
ducción cumplirá ciertos estándares interna-
cionalmente reconocidos de rigor teórico y

metodológico. En un país con un grado de de-
sarrollo intermedio, como es el caso de la Re-
pública Argentina, esto puede resultar algo
problemático en términos de los recursos fi-
nancieros demandados para alcanzar este ob-
jetivo.
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Resumen
Esta investigación tiene como objetivo analizar la educación permanente en España a través del análisis

de su evolución y de su concepción histórica. En lo metodológico se aplica el estudio documental. Son muchas
las definiciones que se han ido generando sobre este tema, el profundo análisis y la consecuente comprensión ha
permitido la propuesta de tres concepciones propias de la educación permanente, en la controvertida relación
con la educación de adultos. A manera de conclusiones se expone que el desarrollo evolutivo del concepto de
educación permanente en España con relación a la educación de adultos, ha permitido entrever tres novedosas
percepciones conceptuales que ofrecen una visión panorámica del contexto que encuadra en la actualidad a la
educación permanente. Se concluye además que el estado futuro de la educación permanente dependerá en gran
medida de una estrategia interinstitucional y participativa que se adapte a los cambios sociales del entorno.
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The Evolution and Concept of Continuing Education
in Spain

Abstract
The objective of this research was to analyze continuing education in Spain by analyzing the evolution

of its historical conception. Methodologically, it is a documentary study. Many definitions have been generated
for this topic. Deep analysis and the consequent understanding have made it possible to propose three concepts
that belong to continuing education in regard to its controversial relationship to adult education. In conclusion,
the study explains that the evolutive development of the concept of continuing education in Spain as it relates to
adult education has made it possible to glimpse three novel conceptual perceptions that offer a panoramic vision
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of the context framing the current reality of permanent education. Furthermore, conclusions explain that the
evolutive development of the concept of continuing education will depend, in large measure/to a great degree on
an interinstitutional, participative strategy that adapts to social changes in the environment.

Key words: Adult education, continuing education, Spain.

Introducción

La globalización de la economía y la
mundialización de los intercambios obligan a
Europa a reforzar su competitividad, especial-
mente a partir del potencial de innovación y la
cualificación de su mano de obra. La educa-
ción supone una indudable rentabilidad eco-
nómica a largo plazo. El conocimiento y el de-
sarrollo de habilidades profesionales indivi-
duales tienen sus efectos en la sociedad (Río et
al., 1994). La sabiduría aumenta las posibili-
dades de utilizar otras técnicas y de crear nue-
vos materiales que mejoren el legado cultural
(Pérez y Rodríguez, 2002). La inclusión de las
tecnologías de la información y de la comuni-
cación, la optimización de recursos, una pla-
nificación más directa de las necesidades a
corto y medio plazo, y un buen desarrollo del
sistema educativo y del productivo son los ob-
jetivos convergentes más apremiantes de las
políticas de empleo y de educación en el mar-
co de la Unión Europea y en España (Llorent,
2006).

En este contexto, resulta indispensable
que cada uno tenga la posibilidad de actualizar
y ampliar sus conocimientos a lo largo de su
existencia (Sabán, 2009). De allí surge la ne-
cesidad de la educación durante toda la vida,
la exigencia de una educación permanente. En
este sentido, el artículo aborda varios aspectos
cruciales que conectan con este término en el
panorama actual de España.

La aproximación conceptual desde la
ley educativa ya provoca ciertas incertidum-
bres. La Ley Orgánica de Educación de Espa-
ña (2006), carece de una definición clara de lo

que se entiende por educación permanente, es
más, le da un tratamiento de “educación de
personas adultas” o “aprendizaje permanen-
te”. La ambigüedad del término se manifiesta,
desde el principio, en el Preámbulo. Sin em-
bargo, al revisar el Capítulo II, denominado
“La organización de las enseñanzas y el
aprendizaje a lo largo de la vida”, se observa
que la Ley ha asimilado las ideas básicas del
término educación permanente y las ha plas-
mado en su estructura. Una referencia explíci-
ta de esto se enuncia en el artículo 5 que dice:
“El sistema educativo tiene como principio
básico propiciar la educación permanente. A
tal efecto, preparará a los alumnos para apren-
der por sí mismos y facilitará a las personas
adultas su incorporación a las distintas ense-
ñanzas, favoreciendo la conciliación del
aprendizaje con otras responsabilidades y ac-
tividades”.

Quizá por esta falta de claridad o preci-
sión ha propiciado que diversas comunidades
autónomas desarrollen diferentes normativas
incluyendo y adaptando el término educación
permanente; tal es el caso de Andalucía, don-
de según la Ley de Educación de Andalucía
(2007:32), “la educación permanente de per-
sonas adultas tiene la finalidad de ofrecer a to-
dos los mayores de dieciocho años la posibili-
dad de adquirir, actualizar, completar o am-
pliar sus conocimientos y aptitudes para su de-
sarrollo personal o profesional”. Esta impreci-
sión terminológica requiere de un análisis
desde el inicio de la educación permanente, y
por ello a continuación se describe su evolu-
ción lo cual facilitará la posterior conceptuali-
zación actual.
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1. Evolución histórica de la
educación permanente en España

Para recorrer la evolución histórica de
la educación permanente se ha de hacer refe-
rencia primero a la historia de la educación de
adultos. En España, el advenimiento de la de-
mocracia, la aprobación de la Constitución es-
pañola de 1978, la incorporación a la Unión
Europea, la mejora en las condiciones de vida
de los ciudadanos y la lucha contra el paro y la
exclusión social; podrían ser algunos de los
factores que se sitúan en el origen de la impor-
tante evolución experimentada por la educa-
ción de adultos durante los años ochenta y no-
venta (Matía, 2002).

Las primeras referencias históricas de
la educación de adultos en las sociedades oc-
cidentales, se encuentran a partir del siglo
XVIII en los países anglosajones, concreta-
mente en Gran Bretaña y Estados Unidos
(Puente y Fernández, 1986). Estas manifesta-
ciones de la educación de adultos “eran sensi-
blemente diferentes a las actuales y todas ellas
tenían carácter privado” (Pérez, 1996:26). En
el siglo XIX se instauraron en diversos países
europeos las “clases de noche y de domingo”,
como una forma de educación de adultos que
pretendía afrontar el elevado grado de incultu-
ra y desescolarización imperantes (Ministerio
de Educación y Ciencia).

En España la implantación legal de la
educación de adultos llega con la Ley Moyano
de 1857, la cual instituía las escuelas de noche
y de domingo. Este impulso legal vino acom-
pañado de múltiples acciones privadas. La
iglesia, las organizaciones obreras y otras aso-
ciaciones pusieron en marcha cursos para
adultos, asimismo las universidades popula-
res, las cuales estaban generalmente ligadas a
asociaciones políticas y sindicales.

En el siglo XX, en un intento de tender
un puente entre las fuerzas destacadas del co-
nocimiento y los medios populares con poco
éxito en la mayoría de las poblaciones en que
fueron puestas en práctica, sobrevinieron, se-
gún Paz (1984), las disposiciones legales y las
actividades referidas a la educación de adultos
tales como el Real Decreto de 4 de octubre de
1906, el Real decreto de 31 de agosto de 1922
(para eliminar el analfabetismo), el Real De-
creto de 25 de septiembre de 1922 (para am-
pliar la cultura primaria y profesional de per-
sonas de doce a dieciocho años), el Decreto de
29 de mayo de 1931 (Patronato de Misiones
Pedagógicas) y el Decreto de 7 de agosto de
1931.

Posteriormente, con el inicio de la Gue-
rra Civil (1936) se rompieron todas las expe-
riencias del campo de la educación de adultos.
Así se llega a la década de los sesenta, que es
la época de los Planes de Desarrollo y para lle-
varlos a cabo se necesitaban obreros con unos
conocimientos y cualificaciones mínimos. Se
ponen en marcha instituciones de formación y
reconversión profesional. En 1963 se crea la
Campaña Nacional de Alfabetización. En
1973 se legisla el fin del analfabetismo, dando
por terminada la Campaña. Sin embargo, se-
gún datos del Instituto Nacional de Estadísti-
ca, todavía en 1980 seguía existiendo un nú-
mero considerable de analfabetos. Se inicia
entonces el programa “Educación Permanen-
te de Adultos” con el que se pretendía dar a los
adultos una enseñanza equivalente a la “Edu-
cación General Básica”.

En la etapa democrática española las
acciones a nivel oficial suponen fundamental-
mente una continuación de las emprendidas
durante el periodo franquista. Lo más destaca-
ble en esta etapa según Puente y Fernández
(1986), es el surgimiento de una serie de ini-
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ciativas en el campo de las enseñanzas no re-
gladas, dirigidas fundamentalmente a adultos.
El clima de libertad que supuso el fin de la dic-
tadura permitió que aparecieran una serie de
instituciones y posibilidades educativas, pro-
movidas por organismos oficiales y privados,
que abarcan prácticamente todos los campos
de la educación de adultos.

Así, según reseña Bélanger (1996), el
proyecto global de la educación a lo largo de
la vida surgió por primera vez a principio de
los años 70. Pero fue después, a principios de
la década de los 80 cuando los discursos glo-
bales sobre la educación permanente cayeron
en una recesión y permanecieron en silencio
durante un periodo de 20 años. Sólo reciente-
mente, en los años 90, el discurso volvió a ha-
cerse visible. Son tres las posibles razones por
las cuales el discurso sobre la educación a lo
largo de la vida tuvo una recesión y cayó en un
largo período de olvido:

La primera explicación tiene que ver
con el impacto negativo de la coyuntura eco-
nómica y de la crisis de la visión optimista del
desarrollo. La educación permanente al prin-
cipio de los años 70 había sido concebida en
un contexto de continuo crecimiento y se
planteó como una medida de acompañamien-
to para el esperado desarrollo económico. Los
informes de la UNESCO (1990, 1998, 2008 y
2009) y de la OCDE (2000 y 2001), habían ex-
plicado cuan imperativo era el objetivo de dar
a las personas oportunidades para desarrollar
sus capacidades a lo largo de su vida. Sin em-
bargo, esta situación cambió con las crisis
mundiales de esa década.

La segunda razón, es que el discurso
acarreaba otra gran contradicción de los años
70, el rechazo a reconocer e incluso mucho
más a celebrar las diferencias sociales y cultu-
rales. La visión global de la educación perma-
nente de principio de la década de los 70 dio

muy poco espacio para el reconocimiento de
las diferentes identidades. Precisamente du-
rante este periodo de “silencio” de la historia
de la educación permanente, hasta mediados
de los noventa, las voces de los nuevos movi-
mientos sociales emergentes empezaron a ser
escuchadas, esforzándose por el reconoci-
miento de las diferencias, luchando por la es-
pecificidad de la condición de la mujer y de
sus aspiraciones, por el reconocimiento de las
minorías étnicas y de las culturas regionales,
por los derechos lingüísticos de las minorías.

Una tercera razón de la caída del dis-
curso inicial global sobre la educación perma-
nente fue su asociación ambigua con una cier-
ta visión del desarrollo y la modernización. La
crisis del proyecto social prevalente en las so-
ciedades occidentales, dentro de las cuales la
visión de la educación permanente parecía in-
crustada, contribuyó a su momentánea desva-
lorización.

La educación permanente reemerge de
nuevo y con fuerza como mínimo principal-
mente por dos razones. Una, el crecimiento
general de las aspiraciones de aprendizaje de
los sectores desfavorecidos y del requeri-
miento social de mayores competencias. Y la
segunda relacionada con las exigencias labo-
rales derivadas de la globalización.

2. Definiendo el término
educación permanente

Ofrecer una definición clara de educa-
ción permanente requiere de una contundente
distinción con la educación de adultos, ambas
imbricadas en su trayectoria histórica como se
ha apreciado en el apartado anterior.

En esta línea de pensamiento Palladino
(1981), señala que ambas definiciones se
identifican en muchos tópicos pero que la di-
ferencia está en que la educación de adultos se
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dirige específicamente a la etapa adulta de los
individuos, en tanto que la educación perma-
nente se ocupa del individuo en todas las eda-
des desde que nace hasta que muere. Así mis-
mo, Puente y Fernández (1986:25), expresan
lo siguiente:

… la educación permanente no diferen-

cia edades, ni tratamientos temáticos, ni

campos concretos de perfeccionamiento.

Su responsabilidad abarca todo el ámbito

general y diferencial de la acción educa-

tiva. De manera distinta la educación de

adultos es restrictiva y nace con un matiz

compensatorio, es decir, pretende subsa-

nar la falta de escolarización durante la

infancia o bien durante la adolescencia y

juventud; en ocasiones se ocupa de llenar

lagunas o bien de adaptar al individuo a

situaciones nuevas que en su escolariza-

ción no existían.

Según los citados autores la univocidad
conceptual del término “educación perma-
nente” nació en el año 1965 y nada tiene que
ver con la educación de adultos, idea y aspira-
ción social que se remonta a los tiempos de la
revolución francesa. Dos siglos separan una
concepción pedagógica de la otra. La educa-
ción permanente nace, tal como lo expresa
Martínez (2006: 46), “al socaire” de la educa-
ción de adultos.

Autores como Fernández (2000:24),
afirman que el término educación permanente
“nació en el contexto de la educación de adul-
tos”, pero esto no es motivo para superponer
estos conceptos. La educación permanente es
una idea que nació entre los especialistas y los
animadores de la educación de adultos, en me-
dios externos al sistema escolar y universita-
rio tradicional, siempre en contacto con la rea-
lidad social y económica de la vida.

Desde una perspectiva actual, el con-
cepto de educación permanente expresa una
de las grandes revoluciones que surgen en esta
época. Trata de llevar la educación a todos los
niveles de la vida con la intención de que sea
recibida y ejercida por todas y cada una de las
personas. Constituye una meta pedagógica
mucho más ambiciosa que la propuesta por
una educación de adultos o por un programa
de alfabetización total (Esteban, 2008).

La noción de educación permanente se
extendió considerablemente y se amplió a lo lar-
go de los años. Sus relaciones con la educación
de adultos no son exclusivas, pero de este origen
parcial ha conservado algo muy importante: el
sentimiento de que el sistema escolar, tal como
está institucionalizado no es suficiente. Y no lo
es porque está orientada en un sentido que no la
pone inmediatamente en contacto con la reali-
dad de la vida y de la sociedad (Paz, 1984).

A partir de estas consideraciones, los es-
pecialistas de la educación de adultos, determi-
naron necesaria una reforma de la concepción,
de la ejecución y práctica de este tipo de educa-
ción. La educación permanente significa una re-
estructuración profunda de los sistemas escola-
res y una renovación total de su contenido. No
está llamada a ser algo ajeno a la educación ac-
tual; sino que ha de desarrollarse partiendo de
los elementos educativos existentes, que servi-
rán de punto de arranque para su consecución.
Tampoco está llamada a sustituir la educación
actual, sino que debe englobar todas las formas
de educación en un proceso unitario y global.

Otra perspectiva de la educación per-
manente es la descrita por Sánchez (1991), la
cual se basa en que la educación de las perso-
nas adultas, al ser un subconjunto global de la
educación permanente, queda influido en el
significado de este concepto, y como princi-
pio inspirador de la totalidad del sistema edu-
cativo, implica, entre otras consideraciones de
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carácter teórico y filosófico, que no es el lugar
para su desarrollo.

Así mismo, López (2006), y Martín
(2009), al intentar establecer la diferencia entre
la educación permanente y la educación de
adultos, convienen que la educación de adultos
“es un subconjunto de la educación permanen-
te”. No obstante, siendo la edad adulta el perío-
do más largo de la vida humana, ocupa gran
parte del espacio de la educación permanente.

Igualmente, para Sabán (2009), es in-
negable que la educación permanente supone
un amplio desarrollo de la educación de adul-
tos; en realidad, esta última ha servido de pun-
to de partida para el desarrollo de la noción de
educación permanente. La educación de adul-
tos tiene su propia existencia que no debe ser
confundida con la educación permanente,
sino al contrario, debe constituir parte inte-
grante de esta última.

Otra dimensión de la educación perma-
nente en relación con la educación de adultos
a la que se ha prestado suma atención en el
proceso de revisión de la literatura es su trata-
miento de manera indiferente, es decir, refe-
rirse a la educación permanente como educa-
ción de adultos, usar ambos términos de modo
indistinto, tal denominación o equivalencia no
es expresada en palabras claras y precisas, sin
embargo, los contextos indican que se les da
un tratamiento de términos sinónimos. Un
ejemplo de la situación se manifiesta en Alheit
(1996:112), cuando expone:

… una nueva manera de entender el con-

cepto del tiempo, una noción provocado-

ra del espacio y, finalmente, una nueva

economía social abrirán nuevas perspec-

tivas de educación permanente. El deba-

te que resulta de todo ello plantea un ver-

dadero desafío a la investigación en el

campo de la educación de adultos.

De acuerdo con Sarrate (2002), con la
expresión educación permanente se designan
diversas realidades. Unas veces se la conside-
ra, principio básico del sistema educativo y
otras, bajo esta designación, se llevan a la
práctica cursos de educación dirigidos a per-
sonas adultas en su más amplia acepción, de
muy distinta naturaleza. Esta última situación
se constata claramente cuando se hace refe-
rencia exclusivamente a la educación de los
que se encuentran en la adultez, dando a en-
tender de forma errónea que son lo mismo.

Esta dimensión, y las anteriores, han
dado a los autores de este artículo ideas con-
ceptuales que representan una contribución
significativa a este estudio y que se exponen
en un esquema terminológico que facilita el
entendimiento del concepto de educación per-
manente en el contexto español.

3. Deducciones conceptuales
propias

Después de exponer las opiniones de
diversos autores en cuanto a la conceptualiza-
ción de educación de adultos y de educación
permanente se ha detectado un empuje, desde
el punto de vista científico, que gira en torno a
la proposición de tres novedosas percepciones
de la educación permanente, que hasta ahora
no han sido identificadas como tales en los di-
versos textos o investigaciones científicas re-
lacionadas con la temática. Dichas percepcio-
nes se muestran en la Figura 1.

El apartado anterior dejó ver como va-
rios autores (Fernández, 2000; Martínez,
2006) señalan que la educación permanente
surge a partir de la educación de adultos. Me-
tafóricamente, tal como lo señala Paz (1984),
podría decirse que la educación permanente
es hija de la educación de adultos, en el senti-
do de que la mayoría de reflexiones y propues-
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tas sobre lo que ha de ser la educación perma-
nente han surgido de entre los especialistas y
animadores de la educación de adultos. A esta
apreciación de la temática central de este estu-
dio se ha convenido denominarla “Percepción
Naciente”.

Desde otra perspectiva, con base en opi-
niones de diferentes autores (Sánchez, 1991;
López, 2006, Martín, 2009 y Sabán, 2009) se
ha inferido que es imposible separar ambos tér-
minos, porque uno forma parte del otro, aunque
no se distinga con exactitud cuál es la línea di-
visoria entre ambos. Este razonamiento ha per-
mitido deducir una concepción que se ha acor-
dado llamar “Percepción Inclusiva”.

Cuando a la educación permanente se
la considera como educación de adultos, es
decir como sinónimos, sugiere que un término
equivale al otro, por esta razón se le ha asigna-
do a esta dimensión el nombre de “Percepción
Equivalente”; porque en ocasiones se usan
ambos términos de modo indiferente, y aun-
que la equivalencia no se manifiesta literal-
mente, algunos contextos se refieren a ellos
como si fuesen iguales.

Las deducciones conceptuales descri-
tas permiten tener una visión panorámica del
contexto que enmarca en la actualidad a la
educación permanente de España, el cual se
reseña a continuación.

4. Otras concepciones
de educación permanente

Una concepción bastante completa y
comprensible, es la señalada por Cabello
(2002: 85-86), quien después de analizar la di-
versidad de aportaciones de una variedad de
autores y tomando en cuenta su propio conoci-
miento teórico-práctico, entiende por educa-
ción permanente:

… la educación como proceso continuo,

que prosigue durante toda la vida, con el

propósito de que toda persona pueda

mantenerse actualizada respecto a las

transformaciones poblacionales, econó-

micas, políticas, tecnológicas, científi-

cas, artísticas, socioculturales y ambien-

tales de nuestro mundo; logrando el má-

ximo desarrollo individual y social que
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les sea posible, y englobando todo tipo de

experiencias y actividades que sean o

puedan ser portadoras de educación.

Y agrega que desde el punto de vista
teórico la expresión educación permanente
consiste en expandir, coordinar e innovar to-
dos los recursos disponibles en las sociedades
para la formación de las personas a lo largo de
toda la vida; en todos aquellos aspectos que
sean perfectibles para el desarrollo de la sub-
jetividad y de las comunidades sociales.

Así mismo, se plantea un punto de vista
práctico donde la educación permanente orien-
ta sistemas y acciones educativas para, por un
lado, prevenir y remediar carencias a determi-
nadas edades, en ciertas condiciones económi-
co-socio-culturales, en determinados aspectos
de vida y convivencia, y en el uso de medios
nuevos o poco accesibles. Por otro lado, actuar
con una perspectiva de continuidad y de trans-
formación integral de los periodos de forma-
ción, de los medios y de las materias.

Para Martínez (2006), la educación per-
manente es un proceso orientado al aprendizaje
eficaz a lo largo de toda la vida, que engloba to-
das las edades, todos los grados de la enseñan-
za, todas las formas de educación, todas las po-
líticas educativas. Abarca todas las dimensio-
nes de la vida del ser humano, todas las ramas
del saber y todos los conocimientos prácticos.

Según el citado autor, está orientada a
fomentar una educación integral y global
como principio básico de todo el sistema edu-
cativo y en el contexto de una sociedad educa-
tiva. Trata de favorecer que hombres y muje-
res comprendan la sociedad en la que viven,
participen en la formación de la misma en un
espíritu de progreso social, respondan a las
exigencias del desarrollo y a las necesidades
de la sociedad y se formen en continuidad in-
terdisciplinaria de acuerdo con el desarrollo

económico, cultural y social de la comunidad.
También se orienta al logro de la participación
en las reformas, medidas y proyectos educati-
vos, preparando al individuo para sus respon-
sabilidades cívico-sociales y respondiendo a
sus exigencias, necesidades y aspiraciones,
mientras ofrece oportunidades y medios para
que éste desarrolle su personalidad abarcando
el desenvolvimiento individual, cultural, ar-
tístico, creativo y de sensibilidad para domi-
nar los cambios.

Otra idea de educación permanente es
la aportada por López (2006: 24), quien la de-
fine como:

… un nuevo paradigma emergente acer-

ca de la educación, que integra todos los

niveles y áreas del sistema educativo for-

mal y no formal, que tiene como finali-

dad la formación en valores, y el desarro-

llo de aptitudes y competencias huma-

nas, para alcanzar nuevos modos de con-

vivencia, trabajo y organización acordes

con la antropología profundamente hu-

mana, que permita un nuevo orden de

mayor justicia, libertad y de paz.

Aunque las ideas aportadas por Ca-
bello (2002), Martínez (2006), y López
(2006), sean en apariencia totalmente diferen-
tes, la opinión de los autores de este artículo es
que todas se caracterizan por poner de relieve
la integración y la conglobación de una serie
de factores conectados con la educación per-
manente que se traducirían o tendrían como
consecuencia, entre otras cosas, el desarrollo
individual y social de las personas.

5. Consideraciones finales

Como se ha podido inferir la educación
permanente ha estado en estrecha conexión con
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la educación de adultos, en consecuencia, se-
ría impensable concebir este término sin la
aceptación del de educación de adultos. Al re-
lacionarlos, se han podido entrever tres nove-
dosas percepciones conceptuales que contri-
buyen a tener una visión panorámica del con-
texto actual de la Educación Permanente en
España.

Después de conocer brevemente su tra-
yectoria histórica se ha podido constatar que
el proceso evolutivo ha sido largo, más, te-
niendo en cuenta la globalización y la compe-
titividad que se abre en el horizonte, todavía
queda mucho camino por recorrer a la educa-
ción permanente en el futuro inmediato.

Actualmente la educación permanente
en España está siendo concebida como un ám-
bito de estudio necesario y, al mismo tiempo,
prioritario para su desarrollo económico y so-
cial. Esta necesidad de la educación perma-
nente no es sólo a nivel de zonas rurales, o ur-
banas, sino a nivel nacional e internacional.
Prueba de ello son las conferencias mundiales
que se organizan en torno a esta temática, así
como novedades legislativas y publicaciones
que abordan este asunto multidimensional.

La UNESCO, en su calidad de organi-
zación dedicada por excelencia a la educación,
ha desarrollado un modelo de educación per-
manente que “será el telón de fondo, histórico
ciertamente, pero mediatizador, del aceptado y
asumido crecientemente modelo de formación
en competencias” (Sabán, 2009: 21).

En este modelo, la idea que caracteriza
a la educación permanente es la idea de “pro-
yecto global”. Es decir, la educación perma-
nente forma un todo que engloba a la vez al su-
jeto de la educación en la totalidad de su dura-
ción, el contenido de la educación, todos los
niveles de educación y, en definitiva, la totali-
dad de los métodos educativos, los medios y
agentes de la educación. Según la UNESCO

(1990, 1998, 2008 y 2009), la educación per-
manente deberá abarcar todas las dimensiones
de la vida. Es aquí, en este punto, donde se
concentra toda la fuerza utópica e idealista
con que la UNESCO quiere caracterizar el
concepto de educación permanente.

Hablar de educación permanente,
aprendizaje permanente, o sociedad del apren-
dizaje, es hacer referencia a una de las temáti-
cas educativas que más marcos de reflexión
institucional está generando en los últimos
años, y ello en la medida en que la interpreta-
ción conceptual de estos términos está reorien-
tando, en su totalidad, el perfil de la actividad
educativa. El carácter global de la educación
permanente suscita argumentaciones tanto en
el entorno político como en el ámbito de la in-
vestigación académica (Vega, 2006).

Para los autores del artículo es impor-
tante mencionar que la innovación debe estar
siempre presente en el marco de la educación
permanente, aunque esto implique habilitar
otros contextos formativos que permitan di-
versificar y flexibilizar la oferta educativa, así
como apostar por metodologías que contem-
plen nuevas fórmulas de transmisión de cono-
cimientos. Estas exigencias de adaptación,
demandarían a su vez notables esfuerzos a los
centros donde se imparte la educación perma-
nente que deben actualizar sus metodologías,
contribuir activamente en la construcción de
recursos educativos y encauzar las cualifica-
ciones del personal docente a procesos educa-
tivos abiertos y participativos.

Una interesante línea de investigación
sería analizar, entre otros aspectos, el papel de
la educación permanente en España y estable-
cer con claridad si se ajusta a la realidad so-
cial. Así mismo, se podría abordar el tema de
si la oferta formativa de los centros de educa-
ción permanente responde realmente a las de-
mandas sociales y laborales de su contexto.
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Dicha oferta formativa debe estar sustentada y
fundamentada en principios confiables con
pertinencia y compromiso social, de manera
que pueda vincularse la formación con el con-
texto externo y el mercado laboral, así como,
la participación activa de la comunidad estu-
diantil y de las fuerzas vivas de la región, bus-
cando una adecuación efectiva para lograr una
integración científica, social y académico-
profesional.

Igualmente, se sugiere iniciar un proce-
so continuo de revisión de los factores influ-
yentes en la educación permanente tales como
metodologías de seguimiento, tendencias, po-
líticas eficaces, contexto socioeducativo,
compromisos internacionales, entre otros.
Adicionalmente, sería pertinente reflexionar,
o al menos iniciar el debate, sobre qué papel
juegan las nuevas Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación en la educación per-
manente y qué responsabilidades se adquieren
con su advenimiento.

Atendiendo a las consideraciones an-
teriores se propone una línea de trabajo en
donde se realice un estudio en profundidad
de los aspectos socioeducativos y socioeco-
nómicos de España con el propósito de que se
concreten las estrategias a seguir para contri-
buir al estímulo del desarrollo y el progreso
en general.

Para concluir y como resultado del pro-
ceso de reflexión que implica toda investiga-
ción, se ha percibido que la educación perma-
nente se desliza más hacia el ámbito institu-
cional, es decir, hacia el papel que han de ju-
gar los diversos agentes educativos institucio-
nales en el proceso, lo cual hace pensar que si
las sociedades van evolucionando, como lo
han venido haciendo, el futuro de la educación
permanente dependerá en gran medida de una
estrategia interinstitucional y participativa

que se adapte a los cambios sociales del entor-
no, porque, tal como lo expresa la Junta de
Andalucía (2011), un sistema estático no pue-
de funcionar en un contexto dinámico.
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Resumen
En los últimos años las políticas educativas dirigidas a la organización de las instituciones escolares es-

tán evidenciando una apuesta decidida por fortalecer el liderazgo de sus directores. Estas políticas se han funda-
mentado en un número importante de investigaciones realizadas en determinados contextos sociales, tradicio-
nes educativas y concepciones metodológicas, que han “colonizado”, o lo están haciendo, otras posibles formas
de entender el liderazgo, con importantes consecuencias para la configuración de las realidades educativas. El
objetivo de este artículo es explorar una nueva forma de enfocar el liderazgo centrado en la estructura organiza-
tiva de una institución u organización. Para ello, a nivel metodológico se aplica el análisis documental de un
caso: la organización de los centros educativos de España que ha quedado plasmada en la normativa que ha sur-
gido en el contexto de cambio del sistema educativo español, hacia finales de la década de los 80, el cual aún per-
dura. En concreto, se profundiza en el análisis de uno de los órganos que forma parte de dicha estructura, la co-
misión de coordinación pedagógica. Las conclusiones del análisis muestran la viabilidad del liderazgo organi-
zacional e invitan a explorar nuevas posibilidades de los desarrollos teóricos existentes.

Palabras clave: Políticas educativas, participación, centros educativos, liderazgo educativo, liderazgo orga-
nizacional.

Foundations of Educational Policies
for Organizational Leadership. Case Analysis

Abstract
From the perspective of educational policy, recent years have witnessed a determined effort to

strengthen the leadership of school director. These policies have been based on a significant number of investi-
gations carried out in certain social contexts, educational traditions and methodological conceptions, which
have "colonized," or are colonizing other possible ways of understanding leadership, with important conse-
quences for the configuration of educational realities. This article explores a new way to approach leadership fo-
cused on the organizational structure of an institution or organization. To accomplish this, on the methodologi-
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cal level, documentary analysis was applied to a case: the organization of the educational centers in Spain that
have been expressed/materialized in the norm arisen in the context of a change for the Spanish educational sys-
tem, toward the end of the 1980s, which still persists./s still in existence. Specifically, the study deepens in the
analysis of one of the organs that form part of this structure: the pedagogical coordination commission. Conclu-
sions from the analysis show the viability of organizational leadership and invite the exploration of new possi-
bilities for the existing theoretical developments.

Key words: Educational policies, participation, educational centers, educational leadership, organizational
leadership.

Introducción

Entre las transformaciones o propues-
tas de cambio de los sistemas educativos pro-
movidos en los últimos años por ciertas políti-
cas, podemos mencionar aquellas que se han
dirigido a la organización de las instituciones
escolares, en las cuales se observa una apuesta
decidida por fortalecer el liderazgo de sus di-
rectores. Estas políticas han encontrado fun-
damentos en un número importante de inves-
tigaciones realizadas en determinados contex-
tos sociales, tradiciones educativas y concep-
ciones metodológicas que han “colonizado”,
o lo están haciendo, otras posibles formas de
entender el liderazgo o la gestión educativa,
con importantes consecuencias para la confi-
guración de las realidades educativas.

La internacionalización o la globaliza-
ción del conocimiento, en este caso, como
sostiene Schriewer (2011), es más bien la uni-
versalización de una determinada forma de
ver el mundo. El autor recién mencionado sos-
tiene que estos procesos se vinculan al sistema
de publicaciones existentes en el campo de las
ciencias sociales y de la educación en particu-
lar, junto al “papel que desempeña una inmen-
so establishment educativo internacional que,
en parte se ve a sí mismo como decididamente
supranacional” (Schriewer, 2011:60).

En muchas ocasiones, la abundante in-
vestigación anglosajona sobre el liderazgo
educacional ha sido asumida por investigado-

res de otros contextos sin las precauciones
asociadas a su contextualización (Morales,
2010). Así, los resultados de unas investiga-
ciones desarrolladas en el marco de unas polí-
ticas y sistemas educativos que organizan a
sus centros de forma jerárquica, otorgando a
la figura del director un papel similar al de di-
rector de una empresa, no pueden ser exacta-
mente los mismos que los de una investiga-
ción desarrollada en contextos que ven a las
organizaciones y a su gestión de forma partici-
pativa, con responsabilidades normativamen-
te distribuidas. Sin embargo, la primera forma
de producir conocimientos sobre esta temáti-
ca ha influido notablemente en la forma de
producir conocimientos en otros contextos,
incluso, en aquellos significativamente dife-
rentes.

De esta manera, la mayoría de los desa-
rrollos teóricos en torno al liderazgo educa-
cional se caracterizan por centrar sus argu-
mentaciones, interpretaciones y explicacio-
nes en sujetos que reúnen una serie de cualida-
des, cumplen determinados roles y ejercen di-
versas funciones o desarrollan determinadas
prácticas en el marco de una institución u or-
ganización. Como sostienen Hargreaves y
Fink (2008) y Teixidó (2008), entre otros, pre-
dominan los enfoques que identifican al lide-
razgo con una persona concreta; y aunque no
todos interpretan y explican el liderazgo edu-
cacional y su relación con las funciones y ac-
ciones que desarrollan los centros educativos
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de la misma manera, sí comparten este aspec-
to que parece ser común a prácticamente todas
las teorías.

Esta forma de ver al liderazgo está fun-
damentando ciertos discursos y ciertas formas
de hacer política, con importantes consecuen-
cias en la organización de los centros y su ges-
tión; en muchas casos reforzando gestiones
institucionales jerarquizadas en determinadas
funciones o roles individuales y no en funcio-
nes colectivas, reduciendo en muchos casos la
toma de decisiones a algún cargo en concreto
y excluyendo, por tanto, a los otros miembros
de la comunidad educativa.

En este caso, en el marco de la crítica a
la colonización de determinados conocimien-
tos por medio de prácticas de difusión y de su
incorporación descontextualizada y ahistóri-
ca a otros contextos de producción de conoci-
mientos, como así también a su empleo para
justificar políticas públicas, el presente artícu-
lo aborda una nueva forma de enfocar el lide-
razgo, no centrada en sujetos vistos indivi-
dualmente, sino en la organización y su fun-
cionamiento. Para ello se analizará la organi-
zación de los centros educativos españoles,
los cuales, a partir de la normativa claramente
progresista de los años ochenta y principios de
los noventa -la cual se sigue reflejando en la
actualidad-, se configuran por una serie de
“órganos” que forman parte de su estructura
organizativa.

Visto así, el liderazgo es ejercido por el
conjunto de profesores que forman parte de
los mismos, los cuales, actuando colegiada-
mente, asumen el protagonismo necesario
para transformarse en promotores del cambio
y la mejora del centro educativo, asumiendo
las funciones y responsabilidades que colecti-
vamente tienen asignados. Se incorpora de
esta manera el sentido que Painter-Morland
(2008) otorga al liderazgo, para quien es una

construcción social, que surge dentro de las
complejas interacciones entre los individuos y
grupos en las organizaciones, y por lo tanto no
puede describirse como un conjunto de rasgos
o comportamientos que poseen sólo ciertos
individuos que ocupan posiciones de autori-
dad.

El trasladar la temática del liderazgo a
las estructuras de una organización no supone
desconocer el papel que juegan los sujetos en
el desarrollo de proyectos y acciones concre-
tas, pero sí una clara opción por un tipo orga-
nización centrada en el liderazgo colegiado
(Fullan y Hargreaves, 1997), donde son los
profesores en su conjunto, en el marco de las
relaciones simétricas que en estos órganos
existen, los responsables de asumir el lideraz-
go en determinados procesos institucionales,
es decir, en el desarrollo de las funciones o
proyectos que tienen encomendados o que
ellos mismos definen.

Una opción teórica de estas caracterís-
ticas supone un desafío centrado en la explo-
ración de nuevas potencialidades de los desa-
rrollos teóricos existentes. Desde este enfo-
que, el liderazgo organizacional tiene muchas
ventajas, y se sustenta en una concepción de
sociedad, educación e institución en la que los
sujetos actúan colectiva y colegiadamente en
beneficio de la organización (Bolívar, 1999).
La potencialidad del liderazgo organizacional
parece obvia, la fuerza que otorga el hecho de
que un colectivo de personas asuma por igual
unas determinadas funciones, ofrece mayor
legitimidad a las acciones que promueven,
puede ofrecer mayor consenso en el desarro-
llo de acciones y proyectos, y mayor implica-
ción de todos los miembros del centro.

Este artículo se vertebra en torno a un
eje teórico-práctico permanente, en tanto pro-
fundiza en el análisis de la potencialidad que
ofrece uno de los órganos de coordinación do-
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cente de los centros públicos de enseñanza
primaria y secundaria de España, concreta-
mente la “Comisión de Coordinación Pedagó-
gica” (CCP).

1. Breve recorrido por los
enfoques de liderazgo

Haciendo un breve recorrido por los
enfoques que se ha dado al liderazgo educa-
cional, en primer lugar podemos mencionar,
de acuerdo con Murillo (2006), una abundante
producción de conocimientos que, desde fue-
ra del ámbito educativo, abordaron la temática
desde la teoría de los rasgos, en la cual, bajo el
supuesto de que las personas tienen caracte-
rísticas innatas, se centraron en descubrir cuá-
les eran dichas características. Sin embargo,
sostiene el autor recién mencionado, este in-
tento fracasa, y las nuevas investigaciones se
centran en los comportamientos y conductas
de los líderes.

Bajo esta nueva perspectiva denomina-
da teoría conductual del liderazgo, Murillo
(2006:12) identifica dos líneas diferenciadas:
“por un lado, la investigación sobre las caracte-
rísticas del trabajo directivo, lo que implicaba
caracterizar qué actividades, funciones y res-
ponsabilidades asumen los directivos y cómo
distribuyen su tiempo; y, por otro, los estudios
sobre las conductas de los directivos eficaces”.

Las primeras referencias específicas al
tema del liderazgo educativo se han enmarca-
do en estas investigaciones sobre el liderazgo
en general, habiendo reproducido la forma de
aproximación al objeto de estudio. Las críti-
cas más importantes a estos enfoques se cen-
traron en la escasa o nula importancia otorga-
da a las variables contextuales.

Surgen así nuevas aproximaciones con
un hito importante marcado por las investiga-

ciones desarrolladas bajo el movimiento de
eficacia escolar. Dentro de sus producciones,
es necesario destacar al liderazgo instruccio-
nal. Según Murillo (2006), esta propuesta sur-
gida en los años 80 sigue teniendo gran vigen-
cia, y sus aportes han ido orientados a caracte-
rizar las escuelas que mejores resultados ob-
tienen con sus alumnos. Sin embargo, a pesar
de haber otorgado importancia a la organiza-
ción y al contexto en el análisis de los resulta-
dos escolares, ha ofrecido una visión centrada
prácticamente de forma exclusiva en el direc-
tor (CEPPE, 2009).

De las críticas a este modelo surgen nue-
vas perspectivas, entre ellas, el liderazgo trans-
formacional; en el que, aunque sigue siendo el
director el centro de la conceptualización, sus
actuaciones y prácticas de liderazgo son enfo-
cadas al cambio y la mejora del centro escolar.
Murillo (2006:16), sostiene que hay tres con-
ceptos clave que explican el liderazgo transfor-
macional: “la habilidad del director para fo-
mentar el funcionamiento colegiado; el desa-
rrollo de metas explícitas, compartidas, mode-
radamente desafiantes y factibles; y la creación
de una zona de desarrollo próximo para el di-
rectivo y para su personal”.

Vinculado al desarrollo conceptual del
liderazgo transformacional surgen nuevas
propuestas que intentan enriquecerlo o supe-
rarlo. Entre ellas Murillo (2006) destaca las si-
guientes:

� El liderazgo facilitador, caracterizado por
aquellas prácticas directivas que buscan
fortalecer la actuación colectiva para la
mejora del centro. Aquí el poder se ejerce
a través de los demás.

� El liderazgo persuasivo, que se identifica
por los siguientes rasgos centrales: las al-
tas expectativas, el respeto a la individua-
lidad y la confianza.
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� El liderazgo sostenible, desarrollado por
Heargraves y Fink (2008). Estos autores
centran sus aportes en mostrar aquellas ac-
tuaciones que facilitan los cambios de for-
ma duradera y sostenible, a nivel temporal
y territorial. Ponen el acento en la impor-
tancia de que los cambios trasciendan a las
personas concretas que actúan en un deter-
minado momento y en que duren en el
tiempo. Como sostiene el artículo publica-
do por el CEPPE (2009:23), “el concepto
de liderazgo sostenible considera que, tan-
to el director como el sistema escolar, de-
ben facilitar la construcción de aprendiza-
jes y cambios que perduren en el tiempo, lo
cual se vincula fuertemente a la generación
de liderazgos que se mantengan más allá
de las personas individuales”.

Finalmente, Murillo (2006:19) hace
mención al liderazgo distribuido como un
nuevo aporte teórico-práctico que supone “un
cambio en la cultura, que entraña el compro-
miso y la implicación de todos los miembros
de la comunidad escolar en la marcha, el fun-
cionamiento y la gestión de la escuela”. Si-
guiendo al autor recién mencionado, las ca-
racterísticas principales de esta línea de inves-
tigación se centran en los siguientes supuestos
y conceptos: a) las acciones del director im-
pulsan el liderazgo del resto de profesores, b)
relacionado con lo anterior, el profesorado
ejerce el liderazgo en ámbitos vinculados con
sus tareas, c) el centro, la enseñanza y el
aprendizaje son el objetivo de la mejora a par-
tir de la acción coordinada y conjunta de todos
los implicados, d) “el directivo identifica, es-
tablece acuerdos y metas deseables, estimu-
lando y desarrollando un clima de colabora-
ción, apertura y confianza, lejos de la compe-
titividad entre las partes” (Murillo, 2006:19).
En definitiva, el liderazgo distribuido “llama
la atención sobre los procesos de participa-

ción y de desconcentración del poder”
(CEPPE, 2009:24).

2. El liderazgo desde el punto
de vista de la organización:
Aproximación conceptual

Como se ha podido ver en la breve revi-
sión de los enfoques de liderazgo, los desarro-
llos teóricos han evolucionado desde posicio-
nes estáticas, lineales y casi exclusivamente
centradas en sujetos vistos individualmente, a
modelos más dinámicos y sistémicos. Pasa-
mos así de enfoques centrados en los rasgos de
los directivos, a aquellos centrados en las
prácticas de los directores capaces de trans-
formar y de hacer sostenibles los cambios
(Heargraves y Fink, 2008; Leithwood, 1994);
y en las prácticas directivas capaces de distri-
buir el poder y aumentar la participación
(CEPPE, 2009; Murillo, 2006).

Sin embargo, más allá de los importan-
tes aportes de estos últimos enfoques, del va-
lor que otorgan al colectivo, al grupo, etc., si-
guen siendo estudios que, principalmente, en-
focan el liderazgo desde el punto de vista del
director o la dirección escolar (Heargraves y
Fink, 2008). Y si bien es cierto que a partir de
las evidencias que arrojan las investigaciones
parece que eso se justifica, no resulta menos
cierto, como ya se ha comentado en la intro-
ducción, que el contexto donde se ha desarro-
llado la mayor parte de estas investigaciones,
la gran difusión que han tenido a partir de las
prácticas dominantes de distribución del co-
nocimiento socialmente construido, y la for-
ma en que ellas han influido en el diseño de las
investigaciones que se han desarrollado en
otros contextos, puede que hayan reforzado
esta forma de entender el liderazgo centrada
en la dirección, como elemento medular de la
organización escolar.
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Aún no se ha desarrollado una línea
teórica clara, sistemática y potente en torno al
liderazgo desde el punto de vista de la organi-
zación, es decir aquel que despliegan de forma
conjunta, simultánea y colegiada un grupo de
sujetos. Optar por un enfoque de liderazgo or-
ganizacional, supone optar por una racionali-
dad de las prácticas educativas que tiene sus
raíces en los modelos democráticos de organi-
zación de los centros escolares, en los que el
poder se distribuye por medio de funciones
que se le asignan a diversas estructuras y roles
profesionales. Así, las estructuras deben asu-
mir de forma colegiada esa cuota de poder so-
cialmente delegada, a modo de despliegue de
las funciones otorgadas a las mismas. Desde
este punto de vista, el cambio y la mejora, dos
conceptos fuertemente ligados al liderazgo
(CEPPE, 2009; Murillo, 2006; Teixidó,
2008), quedan en manos de estas estructuras.
Por tanto, el liderazgo organizacional supone
una opción por una racionalidad interpretati-
va, dialógica y política.

El enfoque al que se está intentando dar
entidad epistemológica en este artículo, peso
desde el punto de vista teórico, tiene impor-
tantes fundamentos, no solamente en la teoría
social y crítica aplicada a las organizaciones
escolares, ni en los enfoques fenomenológi-
cos y hermenéuticos antes mencionados, sino
también en las mismas evidencias aportadas
por diversas investigaciones sobre el lideraz-
go educativo, aunque no hayan sido enmarca-
das en el enfoque interpretativo que se quiere
ofrecer. En este sentido, aunque los autores
antes abordados no están haciendo referencia
a lo que se ha definido aquí como “liderazgo
organizacional”, sí ofrecen argumentos que
fundamentan el marco epistemológico que se
está desarrollando en estas páginas. En este
sentido, solamente se remarcarán algunas

ideas que resultan relevantes, tanto por su
contenido como por el autor que hace la refe-
rencia, las cuales ofrecen fundamentos al en-
foque teórico que aquí se está desarrollando:

� Encontramos importantes relaciones en-
tre la mejora escolar y los procesos parti-
cipativos (Ainscow y West, 2008;
CEPPE, 2009; Teixidó, 2008), los cuales
se encuentran en la base del liderazgo or-
ganizacional propuesto.

� De la misma manera, el enfoque del lide-
razgo sostenible ofrecido por Hargreaves
y Fink (2008), nos lleva a pensar en la ne-
cesidad de la continuidad, entre otras co-
sas, de los procesos de cambio y mejora
iniciados. En este sentido, el liderazgo or-
ganizacional ofrece una solución a dicha
cuestión, ya que en este caso las estructu-
ras son las responsables y encargadas de
dar continuidad, más allá de las personas
que las integren en un momento dado.

� Por otra parte, las teorías del liderazgo
distribuido muestran la necesidad de la
implicación de distintos miembros y sec-
tores de la comunidad educativa en los
procesos de cambio y mejora educativa
(Hargreaves y Fink, 2008).

� Asimismo, son muchos los autores que
asocian la eficacia de los centros y las me-
jores posibilidades de aprendizaje a la co-
operación entre los profesores (Monarca
y Sandoval, 2013), la implicación mutua
en proyectos conjuntos.

� Por su parte, Bolivar (1999) y Fullan
(1996) abogan por la responsabilidad del
conjunto de la escuela en su propio desa-
rrollo, y por el desarrollo de culturas cola-
borativas centradas en la enseñanza y el
aprendizaje.

� En una línea similar, Fullan y Hargreaves
(1997) apuestan por desarrollar lo que de-
nominan “la profesionalidad interactiva”,
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entienden que el profesorado, como gru-
po, tiene más discrecionalidad para tomar
decisiones.

� Desde un análisis diferente, Hernández
(2001), ofrece una gran variedad de argu-
mentos en favor de la participación en la
vida de los centros educativos. Para dicho
autor, la participación supone la toma de
decisiones y la asunción de responsabili-
dades conjuntas en la configuración de la
vida de un centro. Entre los argumentos
que ofrece, podemos resaltar los siguien-
tes: a) contribuye a generar un conoci-
miento sobre los problemas del centro y a
solucionarlos, b) favorece la gestión, c) se
obtiene una mayor implicación y respon-
sabilidad encaminadas al logro de los ob-
jetivos definidos, d) las decisiones toma-
das tienen más legitimidad y validez,
e) supone una forma de democratizar la
educación y la sociedad en general, y se
transforma en una fuente de aprendizajes
en esta dirección, f) la participación es un
pilar clave en la gobernabilidad de los sis-
temas educativos, g) sugiere que la parti-
cipación sea un indicador de la calidad
educativa.

Es lógico pensar que la negociación e
interacción, como procesos esenciales para el
cambio, son más factibles en los espacios co-
legiados que jerárquicos. Pensar en centrar la
responsabilidad en el director supone privile-
giar una forma centralizada de gestión del
cambio, más allá de los posibles estilos demo-
cráticos de los líderes. Desde el marco teórico
que se está desarrollando, parece más apropia-
do pensar que los espacios organizacionales
representativos que asumen un liderazgo acti-
vo tienen más posibilidades de éxito y de in-
fluir en la mejora del centro escolar.

Así, mientras gran parte de los modelos
teóricos abogan por fortalecer el liderazgo di-

rectivo, aquí se realiza una clara apuesta por el
liderazgo colegiado, como algo más que lide-
razgo transformacional y distribuido; ya que
en esta propuesta teórica el liderazgo recae so-
bre órganos/estructuras con funciones especí-
ficas asociadas al desarrollo de la institución
escolar, de sus proyectos, por tanto, con un
fuerte compromiso con el aprendizaje de los
estudiantes y de la mejora de los procesos que
lo propician. Por otra parte, no se habla de li-
derazgo distribuido porque no se trata de que
alguien otorgue poder y posibilidades para
llevar adelante los procesos mencionados,
este poder ya viene otorgado por pertenecer a
una determinada estructura/órgano. Supone
así una clara apuesta democratizadora de las
relaciones, del poder, de las responsabilida-
des; en definitiva, del liderazgo.

Por tanto, la propuesta de liderazgo or-
ganizacional que se está presentado, no supo-
ne una estrategia de liderazgo directivo, no es
un estilo que caracteriza a directores que lo
proponen o lo promueven. En este caso, no es
el director el que tiene el poder de “distribuir
el liderazgo”, éste ya viene distribuido por la
forma en que las políticas, la legislación, defi-
nen las funciones, las distribuyen y las asig-
nan a unos determinados órganos que deben
desempeñarlas. En este caso, es la legislación,
son las políticas que han apostado por mode-
los organizativos democráticos, quienes han
distribuido y repartido las funciones y respon-
sabilidades de liderazgo.

3. Aproximación al análisis
del caso: breve descripción de la
organización de los centros
educativos públicos en España

La propuesta teórica que se está desa-
rrollando se fundamenta en la potencialidad
interpretativa que ofrece la organización dada
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a los centros educativos en España por medio
de la normativa sancionada a partir de la déca-
da de los 80 y que sigue siendo el soporte nor-
mativo principal de su funcionamiento actual.
En este apartado se pretende ofrecer una vi-
sión general de la organización de los centros,
de manera tal que, posteriormente, se puede
realizar el análisis específico de la Comisión
de Coordinación Pedagógica, como un ejem-
plo concreto de liderazgo organizacional.

En primer lugar hay que tener en
cuenta que en España se ha definido un mo-
delo en el que tanto la educación primaria
como la educación secundaria obligatoria
forman parte de la educación básica; la cual
queda, por tanto, conformada por estas dos
etapas (Tabla I):

� La educación primaria: organizado en
tres ciclos, con dos niveles educativos
cada uno de ellos. Se cursa entre los 6 y
los 12 años. Al finalizar no se otorga nin-
guna titulación, se pasa directamente a
educación secundaria obligatoria.

� La educación secundaria obligatoria:
comprende 4 cursos que se seguirán de
forma ordinaria entre los 12 y 16 años de
edad. Las enseñanzas se organizan en ma-
terias. Al finalizar la misma, si se cum-
plen los requisitos estipulados, se obtiene
el título de graduado en educación secun-
daria obligatoria.

Por otra parte, para comprender el lu-
gar de la organización desde el punto de vista
del liderazgo, es necesario conocer cuál es la
estructura propuesta por la normativa españo-
la y las funciones asociadas a la misma. En
este sentido, la organización interna de los
centros es la siguiente (Tabla II):
1. Órganos colegiados de gobierno (en

centros de educación infantil, primaria y
secundaria):

� Consejo Escolar: Es el órgano de partici-
pación de los diferentes miembros de la
comunidad educativa (director, jefe de es-
tudio, secretario, profesores, padres y ma-
dres de alumnos, personal no docente, un
representante del Ayuntamiento y, en el
caso de secundaria, estudiantes). Dentro
de sus funciones se encuentran las si-
guientes: a) Fijar directrices y pautas para
la elaborar, aprobar y evaluar, los distin-
tos planes de trabajo del centro; b) realizar
el seguimiento de la evolución de los estu-
diantes; c) colaborar en la resolución de
conflictos; entre otras.

� Claustro de profesores: Es el órgano pro-
pio de la participación de los profesores
del centro. Tiene asignadas las siguientes
funciones: a) Elevar propuestas para ela-
borar los diversos proyectos del centro,
aprobarlos y evaluarlos (proyecto educa-
tivo y curricular, programaciones, etc.);
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Tabla I. Organización de las enseñanzas

Educación básica. Obligatoria

Educación secundaria

Educación
infantil

Educación primaria Educación secundaria
obligatoria

Bachillerato Formación
profesional

de grado
medio

Enseñanzas
profesionales

de artes
plásticas y
diseño de

grado medio

Enseñanzas
deportivas
de grado
medio

1º 2º 3º 4º 5º 6º 1º 2º 3º 4º

Fuente: Elaboración propia (2011). Información extraída de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.



b) Fomentar iniciativas relacionadas con
la experimentación y la investigación; c)
Coordinar la orientación, tutoría y evalua-
ción; d) Aprobar los documentos que se
elaboren y diversos criterios vinculados
con la organización del centro; etc.

2. Órganos unipersonales de gobierno (en
centros de educación infantil, primaria y
secundaria):

� Equipo directivo: director, jefe de estu-
dios, jefe de estudio adjunto (en secunda-
ria), secretario. Entre sus funciones se en-
cuentran las siguientes: “a) Velar por el
buen funcionamiento del centro; b) Estu-
diar y presentar al claustro y consejo esco-
lar propuestas para facilitar y fomentar la
participación coordinada de toda la comu-
nidad, g) Elaborar la propuesta del proyec-
to educativo del centro, la programación
general anual y la memoria final de curso”
(BOE, 21-02-1996: artículo 25); etc.

3. Órganos de coordinación docente:
Sólo en centros de educación infantil y
primaria:

� Equipos de ciclo .

� Comisión de coordinación pedagógica:
Integrada por los responsables de ciclo en

primaria y por los jefes de los departa-
mentos didácticos y del departamento de
orientación en secundaria; por el director
y el jefe de estudios.

� Tutores: Sólo en centros de educación se-
cundaria.

� Departamento de orientación, con diversas
funciones en las estructuras del centro, de
apoyo y asesoramiento al profesorado, a los
alumnos, a los padres; de coordinaciones
con otras instituciones del entorno; etc.

� Departamento de actividades comple-
mentarias y extraescolares.

� Departamentos didácticos: son los encar-
gados de organizar las enseñanzas de las
distintas materias y está formado por to-
dos los profesores que enseñan cada una
de ellas (Matemáticas, Geografía e Histo-
ria, Biología, etc.).

� Junta de profesores.
4. Órganos de participación del alumna-

do (En centros de educación secundaria):

� Asamblea de clase,

� Asamblea de delegados y

� Representación de alumnos en el Consejo
escolar.
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Tabla II. Síntesis de la estructura organizativa de los centros

Órganos de gobierno Órganos de coordinación docente Otros
órganosÓrganos colegiados Órganos

unipersonales

Consejo
Escolar

Claustro Equipo directivo:
D-JE-S

3 4 5 CCP
6

7 8 9 10 11

CEIP1 X X X - - - X X X - - X

IES2 X X X X X X X - X X X X

Fuente: Elaboración propia (2011). Información extraída de la Ley Orgánica 2/2006, el Real Decreto 82/1996 y el
Real Decreto 83/1996. Referencias: 1) Colegios de Educación Infantil y Primaria, 2) Institutos de Educación
Secundaria, 3) Departamento de orientación, 4) Departamento de actividades extraescolares, 5) Departamentos
didácticos, 6) Comisión de coordinación pedagógica, 7) Equipos de ciclo, 8) Tutores, 9) Junta de profesores, 10) Ór-
ganos de participación del alumnado, 11) Órganos de participación de padres y madres.



5. Órganos de participación de los pa-
dres y madres de alumnos (en centros
de educación infantil, primaria y secun-
daria):

� Asociación de madres y padres de alum-
nos

4. Análisis de la Comisión
de Coordinación Pedagógica
como líder del centro

La conceptualización en torno al lide-
razgo organizacional que se está realizando va
a ser respalda por la potencialidad que tiene la
actual estructura organizativa de los colegios
de infantil y primaria y los institutos de educa-
ción secundaria públicos de España, concreta-
mente se hará referencia a la Comisión de Co-
ordinación Pedagógica como un órgano po-
tencialmente clave en los procesos de cambio
y mejora de los centros.

Este órgano está formado por sujetos
con determinadas competencias y caracterís-
ticas: los jefes de los departamentos o los co-
ordinadores de ciclo, el director y el jefe de es-
tudios. El formar parte de la comisión les con-
fiere un estatus y un rol, unas funciones que
socialmente e institucionalmente se le asig-
nan. Son estas funciones, en su despliegue co-
legiado, las que configuran la potencialidad
de liderazgo del órgano. En un análisis de las
mismas se aprecia que muchas de ellas en
otros sistemas educativos, en otros modelos
de organización escolar, son asignadas al di-
rector. En este caso, bajo un claro modelo de-
mocrático, estas funciones son asignadas a un
órgano encargado de llevarlas a la práctica.

De acuerdo con el Real Decreto
82/1996 por el que se aprueba el Reglamento
Orgánico de las Escuelas de Educación Infan-
til y de los Colegios de Educación Primaria
(BOE 20/02/96) y el Real Decreto 83/1996

por el que se aprueba el Reglamento Orgánico
de los Institutos de Educación Secundaria
(BOE 21/02/96), las funciones que tiene asig-
nadas la Comisión de Coordinación Pedagó-
gica son las siguientes: a) Establecer las direc-
trices generales para la elaboración y revisión
de los proyectos curriculares, b) supervisar la
elaboración y revisión, así como coordinar y
responsabilizarse de la redacción de los pro-
yectos curriculares de etapa y su posible mo-
dificación, y asegurar su coherencia con el
proyecto educativo del instituto, c) fijar las di-
rectrices generales para la elaboración y revi-
sión de las programaciones, del plan de orien-
tación y el plan de acción tutorial, d) proponer
al claustro los proyectos curriculares para su
aprobación, e) velar por el cumplimiento y
posterior evaluación de los proyectos curricu-
lares de etapa, f) proponer al claustro la plani-
ficación general de las sesiones de evaluación,
g) sugerir al claustro el plan para evaluar el
proyecto curricular de etapa, los aspectos do-
centes del proyecto educativo y la programa-
ción general anual, la evolución del rendi-
miento escolar del instituto y el proceso de en-
señanza, y h) fomentar la evaluación de todas
las actividades y proyectos del centro, colabo-
rar con las evaluaciones que se lleven a cabo a
iniciativa de los órganos de gobierno o de la
administración educativa e impulsar planes de
mejora en caso de que se estime necesario,
como resultado de dichas evaluaciones.

Está claro que el tener socialmente
asignadas estas funciones confiere poder y
responsabilidad a este órgano, como parte de
la estructura de los centros. Un claro poder en
la toma de decisiones de los aspectos pedagó-
gicos, por tanto, en los procesos vinculados
con las posibilidades de cambio y mejora es-
colar.

Si la comisión funciona como se espe-
ra, es decir, desarrollando eficazmente las
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funciones recién explicadas, estaremos sin
duda ante un caso de liderazgo educacional de
tipo organizacional, tal como se ha explicado
anteriormente. Es decir, un liderazgo asumido
colegiadamente, no por un individuo en con-
creto, sino por el conjunto de profesores que
forman parte del órgano.

En unos centros educativos organiza-
dos de esta manera, es decir, donde la ley ya
prevé la distribución del poder y de las respon-
sabilidades a través de funciones claramente
explicitadas, se necesitarán directores/as efi-
caces, pero en cualquier caso, el liderazgo
debe ser asumido por órganos diseñados para
ser ellos mismos líderes en los procesos vin-
culados con el cambio y la mejora escolar,
como lo son las funciones antes explicadas.

Una estructura así diseñada ofrece la
posibilidad real de pensar en un tipo de lide-
razgo que vaya más allá de las personas vistas
individualmente; un liderazgo compartido,
distribuido, colegiado y ubicado en los proce-
sos de cambio y mejora; un liderazgo transfor-
macional, un liderazgo desplegado por el con-
junto de profesores que asumen colegiada-
mente las funciones que los órganos tienen
asignadas. Hay que tener en cuenta que, aun-
que aquí se ha profundizado en la Comisión de
Coordinación Pedagógica como ejemplo de
liderazgo organizacional, toda la institución
escolar está pensada para un funcionamiento
basado en esta lógica, tal como se ha mostrado
en la Tabla II, los órganos colegiados contem-
plan a todos los actores (profesores, familias y
estudiantes).

5. Conclusiones

El artículo se ha centrado en la poten-
cialidad que ofrece la Comisión de Coordina-
ción Pedagógica para desarrollar un marco
comprensivo del liderazgo organizacional,

aunque también hubiesen sido válidos cual-
quiera de los otros órganos que forman parte
de la estructura organizativa de los centros
educativos. En cualquier caso se ha querido
resaltar la potencialidad que tienen los mode-
los organizativos basados en la participación,
la distribución del poder, las responsabilida-
des y las funciones, como referentes de este
tipo de liderazgo, un liderazgo centrado en las
estructuras, en el colectivo de profesionales
que los forman.

Más allá de las evidencias que aportan
ciertas investigaciones, considero que en de-
terminados sistemas educativos, como es el
definido normativamente en España, al menos
para los centros públicos, parece excesiva la
importancia otorgada a los equipos directivos,
teniendo en cuenta, como se ha visto, que
existen otras estructuras con funciones distin-
tas a las del director, de cuyo buen funciona-
miento dependen en gran medida las posibili-
dades de cambio y mejora de los centros; sien-
do muy difícil, por no decir imposible, que si
estas estructuras u órganos no funcionan, se
pueda dar lo anterior.

En el análisis de la organización de los
centros educativos en España evidenciamos la
existencia de órganos legalmente reconoci-
dos, y por tanto socialmente legitimados, pro-
ducto de ideologías que procuran dotar a los
centros de modelos organizativos democráti-
cos, con funciones distribuidas y alejadas de
las posibilidades de concentración de poder
en un único sujeto. Desde este punto de vista,
el insistir una y otra vez en el papel directivo
en los procesos de cambio escolar cuando, por
ejemplo, en el caso aquí analizado, es la Co-
misión de Coordinación Pedagógica la que
tiene asignadas las funciones posiblemente
más relevantes en este sentido; puede tener, a
mi juicio, un doble efecto perjudicial: a) que
se produzca un desplazamiento del poder que
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tiene un órgano a una persona y b) que se re-
fuercen modelos centrados en una persona an-
tes que en el colectivo.

Por eso, de acuerdo con lo desarrollado
en estas páginas, es necesario introducir la
pregunta y la reflexión acerca del papel que
están jugando las investigaciones y la literatu-
ra en la configuración y la consolidación de
una determinada manera de ver, entender y
promover el liderazgo; en definitiva, en el pa-
pel que están desempeñando en la configura-
ción de un tipo de realidad educativa. En este
sentido, puede ser lógico sostener la hipótesis
de que se está generando un proceso de retroa-
limentación entre las investigaciones, las teo-
rías, las políticas y la configuración o consoli-
dación de un determinado tipo de liderazgo.
Está claro que las investigaciones realizadas
parten ya de unos supuestos teóricos, y en oca-
siones ideológicos, que condicionan los resul-
tados, como así también los propios diseños
de investigación.

Desde este punto de vista, no existe
neutralidad, el conocimiento social es una
construcción que se realiza desde unos su-
puestos de partida que condicionan y determi-
nan los resultados. Por otra parte, como sostie-
ne Schriewer (2011:63), la investigación edu-
cativa y las prácticas de difusión de conoci-
miento a ellas asociadas juegan un papel de-
terminante en la “internacionalización y la
globalización de pautas culturales”. Por ello,
aquí se ha querido ofrecer, desde el análisis de
una realidad organizativa distinta, fundamen-
tos que permitan visualizar la posibilidad de
alternativas, tanto a nivel de conceptualiza-
ciones como de configuración de prácticas de
liderazgo basadas en la participación en la
toma de decisiones y la colegialidad en la
construcción de consensos y en el diseño y de-
sarrollo de propuestas educativas. Fundamen-

tos para el desarrollo de políticas democráti-
cas y democratizadoras de lo educativo y lo
social por medio del liderazgo organizacional.
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El abordaje del trabajo infantil desde
la indagación de la familia:
Un aporte a las políticas públicas

Silva, María Alejandra*

Resumen
El objetivo general fue conocer la problemática del trabajo infantil en la ciudad de Corrientes, Argentina, des-

de las perspectivas macro; meso y micro-social. Se consideró para el nivel de análisis macro-social los datos del con-
texto socio-económico y las políticas públicas; para abordar el nivel de análisis meso-social se estudió el perfil de las
familias y para comprender la dimensión micro social se consideró el estudio de caso de una familia con niños traba-
jadores. A cada dimensión corresponde un tipo o conjunto de rasgos que fueron estudiados y analizados y luego pues-
tos en conjunto para una interpretación del trabajo infantil. Requirió la utilización de métodos y estilos de investiga-
ción cualitativos y cuantitativos. Se busca comprender en que marco más amplio se inscribe la historia de Yanina y
sus hijos en un escenario social fragmentado marcado por las desigualdades regionales. Las fuentes primarias son los
documentos de organismos públicos y la historia de vida de Yanina respecto a su familia con hijos trabajadores. Se
concluye que la “transferencia condicionada” en dos programas fragmentados no alcanza como política pública,
pues se requiere intervenir sobre los diferentes aspectos micro-sociales, meso-social y macro-social.

Palabras clave: Trabajo infantil, desigualdades, familia, políticas públicas, educación.

Tackling Child Labor through Investigation
of the family: A Contribution to Public Policy

Abstract
The overall objective of this study was to learn about the issue of child labor in the city of Corrientes, Ar-

gentina, from the macro, meso and micro-social perspectives. For the macro-social analysis level, data from the
socio-economic context and public policies were considered. To approach the meso-social analysis level, fam-
ily profiles were studied. To understand the micro-social dimension, the case study of a family with working
children was considered. Each dimension had a type or set of traits corresponding to it that were studied and ana-
lyzed and then put together to interpret child labor. It required the use of methods and styles of qualitative and
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quantitative research. The study seeks to understand within what broader framework the history of Yanina and
her children fall in a fragmented social setting marked by regional inequalities. The primary sources are docu-
ments from public organisms and the life history of Yanina, regarding her family with working children. Con-
clusions are that the "conditioned transfer" in two fragmented programs is not sufficient as a public policy, be-
cause intervention is required for the different micro-, meso- and macro social aspects.

Key words: Child labor, inequalities, family, public policies, education.

Introducción

Este artículo forma parte de un estudio
más amplio que tuvo como objetivo conocer
la problemática del trabajo infantil en la ciu-
dad de Corrientes desde las perspectivas ma-
cro-meso y micro-social, entendiendo por ma-
cro- social (el contexto socio-económico y las
políticas), por meso-social (iglesia, escuela-
comedor-asociación carreros) y por micro-so-
cial (la familia). Se ha entendido que a cada di-
mensión corresponde un tipo o conjunto de
rasgos que hay que analizar en distintos nive-
les de generalidad, a los fines de pensar las po-
líticas públicas nacionales y provinciales que
inciden en el territorio de Corrientes.

Se ha analizado el trabajo infantil en
Corrientes, una provincia ubicada en la región
del Nordeste (NEA) y el corredor del Merco-
sur, y aún ofrece condiciones socio-laborales
que posibilitan la explotación laboral infan-
til-prohibido por la ley.

Existe normativa diversa que sirve de
marco nacional para la prohibición y erradica-
ción del trabajo infantil en todas sus formas, a
saber: Convenios de la OIT 132 y 182, C.N.
art.75. Inc.22, Ley Contrato de Trabajo Nº
20.744, Ley Trabajo Agrario Nº 22.248, Ley
23.849, Ley 25.255, Ley 25877, Ley. 26061,
Ley 26.364 y Ley 26.390. Asimismo existe el
Plan Nacional de Prevención y Erradicación
del Trabajo Infantil 2006 y el Plan Nacional
para la Prevención y Erradicación del Trabajo
Infantil y la Protección del Trabajo Adoles-
cente 2011-2015, definidos por el Ministerio

de trabajo y Seguridad Social. Lamentable-
mente pareciera que esta cantidad de leyes
continúa siendo “letra muerta” en Corrientes.

Se ha conceptuado al trabajo infantil,
como aquellas actividades económicas y/o es-
trategias de supervivencia, con o sin finalidad
de lucro, remuneradas o no, realizadas por ni-
ños y niñas menores de 16 años, independien-
temente de su condición ocupacional y si son
visibles o invisibles (puertas adentro).

De modo que se entiende que la visibili-
dad del problema del cuerpo del niño se explica
porque: “el cuerpo está también directamente
inmerso en un campo político; las relaciones de
poder operan sobre él una presa inmediata...
(en el que la necesidad es también un instru-
mento político cuidadosamente dispuesto, cal-
culado y utilizado)” (Foucault, 1989).

Se ha elegido una historia de una familia
de la ciudad de Corrientes que es un caso para-
digmático y vale la pena estudiar porque, por
un lado, ha sufrido la crisis del 2001, y por otro
lado, aún hoy posee desventajas familiares y
territoriales que la obligan a recurrir al trabajo
de sus hijos menores a pesar de los indicadores
nacionales positivos (crecimiento del PIB y au-
mento de planes de inclusión social).

1. Miradas del trabajo infantil
desde la indagación de la familia:
el caso de Yanina

Una investigación antropológica brasi-
leña ha demostrado que la inserción en el tra-
bajo de los niños responde a una estrategia de
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socialización y de sobrevivencia de las fami-
lias de clases populares más que debido a las
condiciones económicas, asociándose a las re-
presentaciones sociales de crianza e infancia
(no se reifican sino que son categorías que se
relativizan). La mayoría empieza a trabajar
desde los 7 años, y el trabajo infantil puede ser
reinterpretado como escuela y es visto como
natural en cuánto orientación de padre y ma-
dre. Trabajar desde temprana edad es regla, un
principio de socialización (incluso reconoci-
do por los mismos docentes). A diferencia de
lo que sucede en las capas medias brasileñas,
en este grupo social la necesidad es transmiti-
da como reciprocidad y valor en la dinámica
de las relaciones familiares.

O trabalho das crianças e un constragni-

mento das crianças que ambiguamente

resiste, mas atua de acordó con esa im-

posiçao (Dauster, 1992).

En segundo lugar, toma de Bourdieau
el concepto de “habitus” para analizar la rela-
ción entre los niños, su familia y la escuela.
Por hipótesis, la naturaleza manual del trabajo
infantil, es explicable, igualmente, como parte
de un habitus de clase. Significa que el mismo
implica un capital de técnicas, referencias y
creencias que entra en tensión con el lenguaje
y la cultura del sistema escolar.

Por último, afirma que el trabajo infan-
til produce un pasaje forzado a la vida adulta
que recuerda el concepto de “infancia corta”
que remite a Philippe Ariés (1986), según el
cual, un niño entre 5 y 7 años de edad, pasa, sin
transición, para el mundo del trabajo de los
adultos. Esto sucedía en el Antiguo Régimen,
cuando la infancia estaba sumergida en una
sociabilidad densa, de tenue frontera entre lo
público y privado. También Aries indica que
los sectores populares están distantes del éxi-

tos de las instituciones escolares que están
asociados a la “infancia larga”, prolongada
hasta casi toda la duración del ciclo escolar.

En esa senda existe otro estudio en Ar-
gentina de la investigadora María Eugenia
Rausky. Desde un enfoque sociológico, la
académica indaga las representaciones de los
padres sobre la educación y su relación con el
trabajo infantil. Según datos recolectados en
su trabajo de campo, la asistencia de los niños
a la escuela es altamente valorada por las fa-
milias con privaciones diversas. Sin embargo
el problema son las condiciones de vida de ex-
trema pobreza en que están inmersas las fami-
lias, quienes tienen vinculaciones de carácter
precario con el mundo del trabajo. Perciben
planes sociales de escaso monto. Por ese moti-
vo continúan pidiendo o realizando trabajo in-
formal (Rausky, 2008).

Al igual que estos investigadores, en el
caso de Corrientes se observa que la vía prin-
cipal que estas familias tienen para la genera-
ción de ingresos es el autoempleo. Salvo unas
pocas excepciones, los niños desarrollan sus
actividades junto a otros miembros de la fami-
lia, se entrecruzan los lazos familiares y labo-
rales, aspecto que es crucial en cuanto a los
significados que tanto para el adulto como
para el niño el trabajo infantil asume.

En ese sentido, también hay una trayec-
toria familiar anterior que justifica y explica la
permanencia de esa situación. El trabajo in-
fantil está “naturalizado” y se lo asocia a la
transmisión de saberes de un oficio -como en
la edad media y principio del siglo XX-. Las
palabras de Yanina son ejemplificadoras:

“el que fe mi compañero empezó a traba-

jar a los 14 años, cuando iba a la empresa,

a la obra, con su padre…lo ayudaba y

aprendía el oficio… así que él también

los lleva a los nenes en el carro así apren-
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den a hacer algo, amañarse para vivir el

día a día… lleva el más grande y los más

chicos...”.

Es en ese marco que se constata que el
trabajo de los niños cartoneros puede ser com-
prendido desde el sistema relacional de reci-
procidad y ayuda. De esta forma existe el tra-
bajo infantil como una forma de “ayudar” a
sus hermanos y madre, así como los hijos de
Marie que en Canadá acuden al delito para que
ella pueda disfrutar de un televisor o de un la-
varropa (Bertaux, 1996).

Yanina dice:

“Yno es fácil… yo cocino… lavo… y es-

toy a cargo de ellos… os chicos… los

cinco… porque ahora estoy sola… viste

que él tomaba mucho vino… y no quie-

ro… decí que algunos van en el carro con

él… y traen para comer”.

Este relato primero remite a la situación
del carrero, un espacio de “incertidumbre del
mañana.” Cabe señalar que el proceso de trabajo
implica recorrer las calles de la ciudad recolec-
tando: vidrios, plásticos, cartones, etc. Los car-
toneros son los más conocidos pero existen otras
actividades como el traslado de arena, escom-
bros, o ladrillos que se denomina “chatarrero” o
“carrero”. Este trabajo solo ofrece alternativas
perentorias que se suman a las desigualdades
persistentes que se detallan a continuación.

2. El vínculo entre las
desigualdades regionales y la
familia

Las desigualdades poseen un enorme
peso en las familias y sus hijos. En un estudio
nacional realizado en Brasil se observa el im-
pacto concreto en la salud mental de niñas y
niños, a saber:

“As crianças e adolescentes da região

Sul mostraram os melhores índices de

Saúde Mental, portanto os menores ris-

cos de desenvolver transtornos mentais,

quando comparadas às de outras regiões

brasileiras. As crianças e adolescentes

das regiões Norte, Nordeste e Cen-

tro-Oeste apresentaram um maior per-

centual de sintomas emocionais e de

conduta do que as crianças e adolescen-

tes das demais regiões brasileiras, no en-

tanto, o risco de transtornos mentais foi

igual ao das crianças da região Sudeste.

Um maior percentual de crianças e ado-

lescentes da região Sul são “irrequie-

tos”, do Sudeste “são queridos por ou-

tras crianças” e os das regiões Norte,

Nordeste e Centro-Oeste “têm boa von-

tade de compartilhar”, “têm acessos de

raiva e birras”, “preferem brincar só”,

“são mais gentis com outras crianças”,

“mentem” e “são atormentados por ou-

tras crianças”. Em relação ao desem-

penho escolar, as crianças e adolescen-

tes da região Sul apresentam melhor de-

sempenho escolar que as das demais re-

giões do país na opinião de seus pais e

professores, com uma chance 1,4 vezes

maior de desempenho na média ou aci-

ma dela” (Arruda et al., 2010).

Si se analiza la realidad de Argentina
también se observan desigualdades que los
colocan frente a diferentes condiciones de
posibilidad a las niñas y los niños, pues tam-
poco se resuelven hasta el momento otras
inequidades entre regiones como las de mor-
talidad infantil y mortalidad materna. En ese
sentido, por un lado su relato demuestra un
caso doloroso:
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“Cuando mi hermana vino al barrio no

tenía nada… y vivían en una carpa… y en

el mes de julio con el frío su nene de dos

años se murió… de un infarto… pobreci-

to… no llegó al hospital… murió en la

ambulancia… y ya era enfermito… y con

bajo peso le dijo la médica que... ¡por eso

no aguantó angá pobre! …” (Habla Yani-

na y sus ojos llorosos conmueven).

Por otro lado, hay estudios que mues-
tran que, a pesar que el “Plan Nacer” (PN) tie-
ne como prioridad el NEA –y Corrientes– las
modificaciones son mínimas. Si se observan
los documentos oficiales, se ve que la primera
etapa incluyó las provincias de Jujuy, Cata-
marca, Tucumán, Salta, Santiago del Estero,
Formosa, Chaco, Corrientes y Misiones. Allí
se especifica que la tasa de mortalidad infantil
(TMI) en Argentina había caído 50% en los
últimos 20 años, llegando a 16,8 x 1000 en
2002. Aun así, seguía siendo elevado al com-
pararla con otros países de la región y en los
años previos al lanzamiento del Plan se había
estancado, e incluso había crecido ligeramen-
te en las regiones del norte argentino. Una in-
vestigadora indica que resulta necesario cues-
tionar la persecución de los Objetivos del Mi-
lenio 4 y 5, que producen un efecto contradic-
torio, al establecer prioridades pero a la vez
prestarse a una focalización que sólo apunta a
mejorar estadísticas, como indica el investiga-
dor Andrenacci, sin indagar en la complejidad
(Yáñez, 2009), porque no se pueden tomar a
estas problemáticas sociales como aisladas de
la cuestión social en sentido amplio.

Este dato es importante si se suma a los
indicadores de hogares con carencias habita-
cionales y hacinamiento, la tenencia de bienes
en el hogar, y el nivel de pobreza medido tanto
por el NBI (indicador de necesidades básicas

insatisfechas) como por línea de pobreza (LP)
en los hogares de las mujeres en edad fértil re-
sidentes en localidades de 5000 y más (Silva y
Pantelides, 2011) (Cuadro 1).

Se observa claramente en casi todos las
dimensiones que el NEA posee los peores in-
dicadores, superando incluso al NOA que solo
la supera en un punto en hacinamiento y en
que no posee teléfono. Así mientras Patagonia
es la región con solo un 5,2% posee abasteci-
miento de agua fuera de vivienda, en el NEA
la cifra alcanza al 27,3%. Por un lado, la me-
nor cantidad de personas en hogares con NBI
se encuentra en Cuyo, llegando solo al 15,7%,
pero la región con más afectados es el NEA
con 38,4% en esa condición. Por otro lado,
solo un 4,5% de personas poseen la escuela
primaria incompleta en la región cuyo, siendo
el NEA aquella zona más perjudicada del país
con un 19% en ese estado.

En síntesis, se observan las mayores
desventajas para los niños del nordeste argen-
tino. Por ese motivo es necesario “adaptar” el
concepto de familia a los indicadores sociales
locales (Krmpotic, 2010), para lo cual se re-
quiere conocer la naturaleza, magnitud y ca-
racterística que asumen la familia de Corrien-
tes.

3. El vínculo entre las
desigualdades regionales y la
familia de Corrientes

En ese mismo sentido Krmpotic (2010),
afirma que existe una primera dificultad a la
hora de encontrar datos estadísticos o un censo
de las mujeres, las jóvenes y las niñas a fin de
visibilizar las problemáticas específicas que las
afectan directamente y no se contemplan en el
censo nacional actual, para poder proyectar po-
líticas adecuadas y efectivas. Asimismo se vin-
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cula con que faltan más y mejores diagnósti-
cos sobre las condiciones de vida de la niñez y
adolescencia, pues como se indica:

“Esta es una importante deuda que tiene

el Estado argentino en tanto, faltan más y

mejores diagnósticos sobre la vulnerabi-

lidad que experimenta la niñez y adoles-

cencia a la explotación económica y li-

mites insalvables que impone dicha si-

tuación a la apropiación de oportunida-

des en educación y socialización… no

está garantizando los mecanismos de se-

guimiento, monitoreo y evaluación de

las políticas públicas destinadas a la erra-

dicación del trabajo infantil” (Observa-

torio de la Deuda Social, 2011).

A lo que es preciso agregarle dos cues-
tiones, el lugar que ocupa en la agenda la cues-
tión de género, y la idea de configuración de la
familia. En primer término, la cultura subsu-
me a la mujer al rol tradicional de madre y es-

posa, siendo víctima de violencia de género
“invisible” en numerosas oportunidades, al
punto que recién en enero de 2012 el gobierno
provincial sostiene la necesidad de crear un
Observatorio de Género, trabajando con el
Colegio de Abogados.

Desde el municipio manifiestan también
la escasa disponibilidad de presupuesto y perso-
nal administrativo y técnico en el área de género
y diversidad del municipio de la ciudad de Co-
rrientes. La funcionaria consultada afirma:

“La verdad, lo del presupuesto es poco,

me pasa con el consejo de la mujer; yo

también tengo un numero 0800 pero no

lo damos a publicar porque no vamos a

poner a alguien a atender sin gente, sin

lugar, sin presupuesto. ¿Qué vamos a ha-

cer con las mujeres? Dame un lugar y re-

cursos y lo hacemos”.

En segundo término, se suman las des-
ventajas sufridas por jefes y jefas de hogar,
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Cuadro 1. Indicadores de desarrollo socio-económico por regiones
en base a características de los hogares y de la población femenina de 15 a 49 años

de edad. Argentina 2004 -2005

Características habitacionales CGB Cuyo NEA NOA PampeanaPatagonia

Abastecimiento de agua fuera de la vivienda 13,7 6,1 27,3 19,4 7,9 5,2

Servicio sanitario deficiente 17,8 7,7 30,3 20,6 9,5 7,8

Más de 3 personas por habitación 6,1 7,0 10,5 11,0 6,2 3,8

Bienes del hogar

No tiene heladera 4,7 5,1 19,1 16,4 6,1 3,9

No tiene teléfono 20,0 35,5 48,2 50,1 24,1 24,8

Pobreza

En hogares con NBI 23,9 15,7 38,4 29,4 17,1 15,8

En hogares LP 48,5 46,0 65,7 63,8 42,7 38,3

Educación

Hasta primaria incompleta 4,8 4,5 19,0 8,3 7,8 8,8

Fuente: Elaboración propia (2013) en base a Silva y Pantelides (2011).



como se desprende de los datos del censo na-
cional 2010.

En el Cuadro 2 se verifica que de
267.895 jefes de hogar censados, poseen me-
nos de 24 años un total de 15.042 personas,
siendo de 14 años unas 166, de 15 a 19 años
unos 2.850 y de 20 a 24 años unos 12.026.

Al desagregar cuantos son pareja y
cuantos no, se observa que los hogares mono-
parentales poseen la mayor propensión a la
transmisión intergeneracional de la pobreza,
pues a medida que disminuye el estrato so-
cio-económico de las niñas, los niños y ado-
lescentes se incrementan las configuraciones
monoparentales, siendo que un 88% del total
de ellos posee como jefa de hogar a la mujer
(UCA, 2009).

Algo similar se observa en Corrientes,
pues del total de 166 de 14 años de edad exis-
ten 60 solteros sin pareja, 13 casados sin pa-
reja, 3 divorciado/separado y 3 viudos sin pa-
reja. De modo que son hogares uniparentales
79 de los 166 jefes de hogar, o casi el 50% de
los mismos. Dentro de este grupo se encuen-
tra ubicado el caso de la historia de vida de
Yanina.

Si se analiza específicamente los hoga-
res monoparentales a cargo de mujeres censa-
dos recientemente, dicho problema aumenta,
pues de los 166 hogares de 14 años, 60 son

mujeres, mientras que de los 2.850 jefes de
hogar de 15 a 19 años, 1.362 están a cargo de
mujeres (casi el 50%). De ellas, 40 se encuen-
tran solas ya que son 22 Solteras sin pareja, 13
casadas sin pareja, 2 divorciadas con pareja y
3 viudas sin pareja. Este hecho es preocupante
pues en hogares con jefe de hogar mujer y mo-
noparental existe mayor propensión a la trans-
misión intergeneracional de la pobreza (IN-
DEC, 2011).

Este hecho de madre joven y sola im-
pacta en educación, pues se observa que de los
5,5 millones de jóvenes urbanos entre 12 y 14
años que no asiste a la escuela, el 41% nació
cuando su madre era menor de edad, siendo un
69% perteneciente al 30% de los hogares más
pobres (IDESA, 2012).

Cabe resaltar que “la historia de vida”
realizada a Yanina, la madre de niños víctimas
del trabajo infantil en Corrientes actualmente
reúne todas las dimensiones antes menciona-
das: embarazo adolescente, hijos con bajo
peso al nacer, con vivienda precaria (agua y
servicios), familia monoparental y con ayuda
social. Si bien al comienzo no se encontraba
sola para criar sus hijos, la crisis económica
del 2001 generó entre otras dolencias bio-psi-
co-sociales en su familia, el consumo abusivo
de alcohol –como adicción– en el padre de
“Honorato” y “Diego.” Esto trajo aparejado el
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Cuadro 2. Provincia de Corrientes. Jefes y jefas de hogar por estado civil legal
y convivencia en pareja, según sexo y grupo de edad. Año 2010

Total
por edad

y sexo

Jefes/as Soltero
con

pareja

Sin
pareja

Casado
con

pareja

Sin
pareja

Divorcia
do con
pareja

Sin
pareja

Viudo
con

pareja

Sin
pareja

Ignora
do con
pareja

Sin
pareja

Total 267.895 57.524 43.809 107.939 8.173 6.085 13.027 3.181 27.409 559 189

14 166 36 60 48 13 2 3 - 3 1 -

15-19 2.850 989 1.601 158 6 2 16 2 69 6 1

20-24 12.026 5.444 5.138 1.250 55 15 32 3 48 40 1

Fuente: INDEC (2011). Censo 2010. Total Provincia de Corrientes. Argentina.



incremento de la violencia familiar acompa-
ñada de maltrato y abandono, que luego sepa-
ró a la familia.

Así como en Brasil se observa que los
niños del Sur poseen mejor desempeño esco-
lar que los del norte (Arruda et al., 2010), en
Corrientes el 36,5% de niños y adolescentes
se encuentran en hogares con clima educacio-
nal bajo, en la Ciudad Autónoma de Buenos
Aires esto solo le sucede al 5,6% de niñas, ni-
ños y adolescentes (UNICEF, 2009).

Por otro lado, de fuentes fidedignas del
Ministerio de Educación que desean mantener
el anonimato, se conoce que hay vinculación
entre el trabajo infantil y el rendimiento y la
inasistencia en zonas de: Itatí, Liebig, Alvear,
Virasoro, Mocoretá, Santo Tomé y barrios de
la ciudad de Corrientes. Esto también se dedu-
ce de los datos estadísticos, pues de una pobla-
ción de 258.042 menores de 14 años de edad,
existen casi 50.000 niñas y niños que nunca
asistieron a la escuela. Si se analiza por franja
etaria se observa que de 42.693 niños de 3-4
años de edad, solo asisten 8.573; siendo que
de 109.650 niños de 5-9 años de edad hay casi
un 10% que no asistió nunca a la escuela
(1.194 no asiste- pero asistió- y 8.253 nunca
asistió) (Silva, 2011).

Llamativamente esa cifra de niños que
nunca asistieron a la escuela coincide a la pro-
veniente de la Bases de Datos de Titulares del
Programa Familia que muestra que la cifra de
menores bajo dicho programa asciende a unos
59.624 niños, perteneciendo la mayoría a la
ciudad de Corrientes (unos 37.169 niños).

A lo que se suma el relato claro de Ya-
nina cuando afirma:

“Quisiera que fueran a la escuela y la ter-

minaran… pero… (se pone incomoda…

y sus ojos se ponen llorosos…) no pue-

den… porque primero hay que traba-

jar… y si les queda tiempo… van a la es-

cuela… pero yo quiero que sean al-

guien… que vayan a la escuela…”

De modo que esta situación no puede
modificarse si faltan políticas gubernamenta-
les para el trabajo infantil que analicen la natu-
raleza de desigualdades y el tipo de déficit
educativos, partiendo de datos certeros que le
de sustento al diseño y monitoreo de las políti-
cas públicas.

4. Sobre las políticas públicas

Desde el punto de vista técnico, ade-
más de conocer los datos cuantitativos de las
familias pobres, es necesario conocer cuál es
la visión sobre la pobreza que sostienen los
decisores de políticas públicas al respecto y
cómo se interviene sobre esos menores de 19
años identificados por el Plan Familias.

De la entrevista realizada a la responsa-
ble del Plan Familias (PF) dependiente del
Ministerio de Desarrollo Social se desprende
una visión familiarista y adversion e indife-
rencia. Por un lado, en Corrientes se observa
lo que algunos investigadores describen así:

“dado el peso que han adquirido las polí-

ticas asistenciales en nuestro país - esta-

ríamos en condiciones de afirmar que en

la distribución de cargas entre las tres

instituciones mencionadas, la familia si-

gue siendo la mayor depositaria del bie-

nestar de los miembros de la nación, lo

que se ve reflejado en los planes y pro-

gramas considerados” (Crosetto y Solde-

vila, 2009).

Los autores citados indican que un ré-
gimen de bienestar es más o menos “familia-
rista” si en la distribución de cargas entre el
Estado, el mercado (especialmente, el laboral)
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y la familia, se tiende a depositar la mayor res-
ponsabilidad de las tareas de reproducción so-
cial en esta última. En este sentido, se ha cons-
tatado que los resultados de la implementa-
ción de estas políticas tienden a reforzar las
desigualdades sociales, anclando a las fami-
lias pobres en una modalidad de superviven-
cia subordinada a las prestaciones acotadas y
focalizadas, cuestión que se liga a la democra-
cia política.

Por otro lado, con estos menores de 19
años bajo programa se carece de políticas des-
tinadas a los mismos, de modo que solo se han
dado relaciones de adversión e indiferencia,
pues como fuera señalado en el estudio de
Llovet: Las respuestas institucionales pueden
ser de ayuda (es decir, la institución cumple y
mantiene la función asignada, tal el caso de la
escuela argentina hasta no hace demasiado
tiempo), de adversión (es decir, la institución
es en sus objetivos y acciones, opuesta a la
función social adscripta, oposición tanto di-
recta, que supone el derrumbe institucional,
como acumulativa, en donde el conflicto apa-
rece más tarde) o, por último, de indiferencia
(Castoriadis, 1993).

La hipótesis que Llovet presenta es que
en las instituciones para la infancia continúa
funcionando el dispositivo tutelar, en el senti-
do que Foucault señala como aquel conglo-
merado de conocimientos, practicas, institu-
ciones y disciplinas.

En la misma senda, existe un estudio
que muestra estas falencias del PF, indicando
que la única información publicada por el Mi-
nisterio de Desarrollo Social se refiere a la si-
tuación de pobreza de los beneficiarios –des-
glosado por edad y género–, pero nada se dice
del componente de “Promoción familiar y co-
munitaria” y su impacto en la comunidad.” No
obstante cabe recordar que en su formulación

escrita incluye: i) talleres de apoyo escolar; ii)
talleres de desarrollo personal, familiar y co-
munitario para jóvenes y adultos (desarrolla-
dos en los Centros Integradores Comunita-
rios); y iii) becas a los beneficiarios para que
terminen la secundaria y para la capacitación
en oficios.

El autor indica que no se tiene conoci-
miento acerca de si esos dos millones de niños
concurrían previamente al colegio y si conta-
ban o no con las vacunas que provee el plan
(Szenker, 2009). Lo mismo se observa en Co-
rrientes tanto en ese programa, como en el
nuevo destinado a los niños en condiciones de
vulnerabilidad social: la asignación universal
por hijo.

Se consulta a la responsable de la Asig-
nación Universal por Hijo dependiente de la
Administración Nacional de la Seguridad So-
cial (ANSES) en la provincia de Corrientes.
La misma manifiesta que en marzo se reciben
los certificados de salud y educación, pero no
se prevé ningún tipo de articulación intermi-
nisterial o intersectorial. Tampoco se ha reali-
zado un mapeo del total de beneficiarios por
ciudad, identificando beneficiarios menores
de 14 años y estudiando el impacto de la polí-
tica implementada a nivel local según las ne-
cesidades definidas “in situ” (Silva, 2012).

De modo que en coincidencia con los
estudios de Llovet (2006), concluimos que el
análisis de los procesos de implementación e
interpretación de las propuestas políticas que
se limite a sus textos y sus arreglos institucio-
nales (presupuestos asignados, disposiciones
técnicas y normativas, estadísticas, etc.) pue-
de aportar, pero requiere además un estudio
del campo de las tensiones que configuran las
modalidades de control y dominación especí-
ficas propias de los agentes y dispositivos téc-
nicos.
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5. Reflexiones finales

Del trabajo de campo y fruto de las
palabras de la madre de los niños carreros,
se comprenden tres cuestiones. Por un lado,
se ha verificado que observar el trabajo in-
fantil como un fenómeno aislado de la fami-
lia no ofrece suficientes elementos para su
elucidación, pues el niño está determinado
por el sistema familiar desde el momento de
su gestación y nacimiento, al punto que la
misma le pone límites a sus condiciones de
salud, su crecimiento y desarrollo bio-psi-
co-social.

Por otro lado, al decir de Bertaux
(1996), un estudio de caso como el de “Marie”
–en Canadá– o el de “Yanina” –en Corrien-
tes– posibilita entender los lazos entre micro
fenómenos y macro fenómenos, y entender
como la gente produce y auto produce sus
condiciones culturales y materiales. El autor
indica que con un estudio de caso se puede en-
tender: la maldición de la pobreza; la naturale-
za transcultural del problema de la pobreza; la
acción macro institucional que se encuentra
en ella (escuela, iglesia, gobierno, política),
los procesos socio psicológicos y la historia de
amor.

Asimismo se observa que las desigual-
dades regionales repercuten en Corrientes,
afectan las condiciones de vida y de vivienda
de las familias con niñas y niños cartoneros,
que se ven privadas de agua, saneamiento,
educación y salud.

De modo que el aporte de las ciencias
sociales es vital, pues desde una revaloriza-
ción del pensamiento crítico y la mirada inte-
gral, se puede construir conocimiento articu-
lando los niveles macro- social (el contexto
socio-económico y las políticas), meso-social
(iglesia, escuela- comedor-asociación carre-
ros) y micro-social (la familia).
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Resumen
La metacognición permite en los procesos de investigación reconocer las habilidades y destrezas, así

como los obstáculos o limitaciones que se presentan en los estudiantes durante la realización del trabajo de gra-
do. De allí que, el objetivo general de este estudio es diagnosticar los factores que inciden en los procesos meta-
cognitivos de los estudiantes durante la investigación. En lo metodológico, se consideró el paradigma positivis-
ta, el tipo de investigación fue descriptivo. El diseño considerado fue de campo, pues se realizó en la Maestría
Docencia para Educación Superior del Postgrado de la Universidad Nacional Experimental Rafael María Ba-
ralt. Los resultados evidenciaron que durante el proceso de la investigación los estudiantes se encuentran in-
fluenciados por el estrés y el escaso acompañamiento institucional, dado que la mayoría respondió que al culmi-
nar la escolaridad, algunas veces, sentían el apoyo de la institución. Por lo que la institución deberá promover un
plan de acción para mejorar las políticas institucionales con el cumplimiento total de las mismas, con el propósi-
to de incrementar la producción científica.
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Factors Affecting Student Metacognitive Development
during Research

Abstract
Metacognition permits that, in research processes, the skills and abilities as well as the obstacles or limi-

tations that arise in students during the course of preparing their theses, are recognized. The general objective of
this study is to diagnose the factors that influence students’ metacognitive processes during research. In terms of
methodology, the research was descriptive, located in the positivist paradigm. It had a field design, as it was car-
ried out in the Master’s Program for Higher Education Teaching in the Graduate School of the National Experi-
mental University (Universidad Nacional Experimental) Rafael Maria Baralt. Results showed that, during the
research process, students are influenced by stress and poor institutional support, since most replied that, on fin-
ishing their courses, only sometimes did they feel the support of the institution. Therefore, the institution should
promote an action plan to improve institutional policies and full compliance with them, in order to increase sci-
entific production.

Key words: Metacognition, research, stress, institutional accompaniment.

Introducción

Desde la década del sesenta, se declara-
ron abiertamente dos tendencias contradicto-
rias sobre el papel que debe jugar la actividad
científica en las universidades. Una es la posi-
ción cientificista, elitesca o academicista, que
sostiene que la ciencia tiene valores universa-
les que van más allá de los de las urgencias so-
ciales; y la otra, pragmática y utilitaria, la cual
se ha ido fortaleciendo en el tiempo; esta ten-
dencia defiende la necesidad de una interac-
ción y cooperación entre la comunidad cientí-
fica, el sistema productivo y el Estado.

En relación con lo expresado, es impor-
tante señalar que las posiciones se ven enfren-
tadas por elementos externos o financieros,
debido a las crisis económicas que están afec-
tando a los países en su desarrollo económico.
En este sentido, las universidades han comen-
zado a explorar alternativas dando pasos de
acercamiento hacia el sector empresarial.

Con referencia a lo anterior, en la ac-
tualidad la discusión se centra en la pertinen-

cia social y científica de la investigación, sin
embargo se han abierto otras fuentes de finan-
ciamiento, aún con los aportes que ofrecen los
avances tecnológicos a la investigación, tales
como: Internet, bibliotecas virtuales, revistas
científicas electrónicas, entre otras. Varios es-
tudios estadísticos reflejan la poca producción
científica en las universidades, así como la de-
serción de los estudiantes en la elaboración de
trabajos de investigación, específicamente en
los estudios de postgrados como cursantes de
las maestrías y doctorados en los cuales se exi-
ge un trabajo de grado para la obtención de los
títulos.

Sobre la base de las consideraciones
anteriores, es importante acotar la existencia
de un fenómeno denominado síndrome todo
menos tesis (TMT), entendido como el con-
junto de trastornos, impedimentos u obstácu-
los, sentimientos y conductas que presenta un
estudiante o profesional cuando aborda la ta-
rea de planificar, desarrollar o publicar un
proyecto de investigación, tesis, trabajo de as-
censo o similar.
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Resulta oportuno, mostrar como com-
plemento, que existe un 35% de los estudian-
tes que ingresan a un postgrado, en su mayoría
sólo logra cursar y aprobar todas las asignatu-
ras del postgrado sin culminar el proyecto de
investigación para optar el título respectivo,
constituyendo un problema de producción
científica, por un lado y por otro afecta la cali-
dad del rendimiento institucional.

De igual manera, en el tratamiento de
este problema es necesario considerar otros
factores, como: la deserción de los estudiantes
de postgrado, la cual también es elevada
(63%), esto unido a las dificultades en elabo-
rar el proyecto de investigación, constituyen
elementos condicionantes para que en casi la
mitad de los postgrados no se produzcan gra-
duados después de cinco años del inicio de los
cursos; un tercio de los inscritos termina los
créditos en asignaturas y sólo una décima par-
te hace la tesis.

De los planteamientos anteriores, sur-
ge la pertinencia de esta investigación centra-
da en diagnosticar los factores que inciden en
los procesos metacognitivos de los estudian-
tes durante la investigación. Es importante
que los estudiantes reflexionen sobre su pro-
pio quehacer en la investigación, ¿qué está ha-
ciendo?, ¿cómo lo está haciendo? y por qué lo
hace?, ¿de qué manera sistematiza sus conoci-
mientos básicos a la hora de abordar una situa-
ción problemática? Esta acción individual,
crítica y autorreflexiva es propia de las estra-
tegias metacognitivas utilizadas por el estu-
diante en el momento de elaborar una tesis o
proyecto de investigación.

1. Conceptualización
de la metacognición

La metacognición se define sintética-
mente como cognición sobre la cognición, es

decir, conocimiento del propio conocimiento.
Se refiere, especialmente, según Soto (2003:
112) a la “toma de conciencia, el control del
proceso y la autorregulación que dan lugar a la
organización para enfrentar las necesidades y
adaptarse al medio”.

Vinculado a este concepto, cabe desta-
car que la mayoría de las definiciones coinci-
den específicamente en el conocimiento de
una persona sobre la naturaleza del aprendiza-
je, la efectividad de las estrategias que aplica,
el conocimiento sobre sus fortalezas, debili-
dades, y supervisión de la naturaleza de sus
progresos al realizar una tarea y por último, el
control sobre el aprendizaje a través de la in-
formación y la toma de decisiones.

En efecto, la metacognición está aso-
ciada, de acuerdo con Soto (2003), a dos com-
ponentes: el primero, está relacionado con el
conocimiento que tiene una persona sobre los
propios procesos cognitivos (saber qué), es de
naturaleza declarativa y suele ser un conoci-
miento relativamente estable. El segundo
componente se refiere a la regulación de los
procesos cognitivos (saber cómo) y está aso-
ciado a las actividades de planificación, con-
trol y evaluación. Involucra el aspecto proce-
dimental del conocimiento y permite encade-
nar de forma eficaz las acciones necesarias
para alcanzar una meta.

Así mismo, se considera que el cono-
cimiento metacognitivo se refiere tanto a las
potencialidades y las limitaciones cognitivas
y de conocimientos en los distintos domi-
nios, así como también a las diferentes estra-
tegias o recursos que pueden requerir las dis-
tintas tareas de aprendizaje. En consecuen-
cia, este tipo de conocimiento puede facilitar
al estudiante una mejor comprensión, super-
visión y valoración de los contenidos con-
ceptuales y procedimentales del campo de
estudio.
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2. Factores que inciden
en los procesos metacognitivos

Según Santrock (2006), existen diver-
sos factores que inciden en los procesos meta-
cognitivos, pero los más comunes suelen ser
los siguientes:

a) Motivación: Referido al conjunto de
razones por las cuales las personas se compor-
tan de la forma en que lo hacen. Es el gran im-
pulso para lograr objetivos, optimismo, inclu-
so ante el fracaso, y compromiso con su
aprendizaje.

b) Ambiente de aprendizaje: Según
Santrock (2006: 115) “es el escenario donde
se desarrolla el proceso de aprendizaje, cuyas
condiciones físico espaciales son importantes
considerarlas, por lo que es una de las condi-
cionantes influyentes en el logro del hecho
educativo”. Son los grupos de personas y to-
dos los espacios físicos que selecciona el do-
cente en el momento de realizar su práctica
educativa, éstos pueden ser: salas de clases,
laboratorios, talleres, bibliotecas, salas de
conferencias, entre otros.

De acuerdo con Santrock (2006), un
aula bien manejada no sólo propicia el apren-
dizaje significativo sino también ayuda a
prevenir el desarrollo de problemas académi-
cos y emocionales. En la organización del es-
pacio físico se tienen varios estilos de arreglo
del aula, tales como: a) Estilo auditorio: to-
dos los estudiantes están frente al docente.
Este arreglo inhibe contactos de los estudian-
tes cara a cara de manera natural, al tiempo
que permite que el maestro se mueva con li-
bertad por cualquier parte del aula; b) Estilo
cara a cara: los estudiantes se sientan frente a
frente. La distracción proveniente de otros
estudiantes es mayor en este arreglo que el
estilo auditorio; c) Estilo de ubicación cruza-
da: pequeños grupos de estudiantes (normal-

mente de 3 ó 4) se sientan en mesas pero no
directamente frente a frente. Esto produce
menos distracción que el estilo cara a cara y
es eficaz para actividades de aprendizaje co-
operativo; d) Estilo seminario: un número
mayor de estudiantes se sientan en forma de
círculo, cuadrado o “U”. Esto es especial-
mente eficaz cuando quiere que los estudian-
tes hablen entre sí o conversen con el docente
y e) Estilo de agrupación por equipos: núme-
ro pequeño de estudiantes (de 4 a 8) trabajan
en grupos pequeños muy juntos. Este arreglo
es eficaz sobre todo para actividades de
aprendizaje cooperativo.

En tal sentido, es importante destacar
que un ambiente de aprendizaje inadecuado
puede causar en el estudiante “stress”, puesto
que este interviene en el estado físico y emo-
cional del individuo, de allí la importancia de
considerarla en esta investigación.

c) Estrés: Fonseca (2010) lo define
como el grupo de manifestaciones patológicas
que tienen su origen en el esfuerzo que realiza
el organismo para adaptarse a los estímulos.
El estrés es la respuesta inespecífica del cuer-
po a cualquier demanda, ya sea causada por
condiciones agradables o desagradables.

Así mismo, el estrés es concebido
como el estado vivencial displacentero soste-
nido en el tiempo, acompañado, de acuerdo
con Fonseca (2010: 28) “de trastornos psicofi-
siológicos que surgen en un individuo como
consecuencia de la alteración de sus relacio-
nes con el ambiente que impone al sujeto de-
mandas o exigencias las cuales objetiva o sub-
jetivamente, resultan amenazantes para él”.
En sí, el término “estrés” se emplea frecuente-
mente, equiparándolo a cualquier cosa que
preocupa o que desborda los recursos del indi-
viduo, por lo que se denomina coloquialmente
estrés a la ansiedad, a la preocupación, a los
nervios, a la irritabilidad, entre otros.
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En relación con lo expresado, el estrés,
según Fonseca (2010), es una respuesta del or-
ganismo hacia diversas situaciones que afectan
al individuo y en ocasiones causan un bloqueo
mental al momento de desarrollar soluciones
efectivas ante un problema determinado.

d) Estrategias de lectura y compren-
sión: De acuerdo a Klingler (2004), es la habi-
lidad que se tiene en comprender y descifrar lo
que se lee. Es una experiencia personal, una
reflexión y un refinamiento de la comprensión
individual de la vida, tal como se percibe y se
vive. En otro orden de ideas, esta definición
puede interpretarse como un proceso preciso
que involucra una percepción e identificación
exacta, detallada y secuencial de letras, pala-
bras, patrones de ortografía y unidades mayo-
res de lenguaje.

e) Responsabilidad: Chiavenato
(2007) la define como las obligaciones de una
organización para la sociedad que sirve. Es en
general, la capacidad existente en toda perso-
na de conocer y aceptar las consecuencias de
un acto suyo, inteligente y libre, así como la
relación de causalidad que une al autor con el
acto que realice. Por otra parte, la responsabi-
lidad se exige solo a partir de la libertad y de la
conciencia de una obligación (Valdez, 2004).
Los criterios para establecer la responsabili-
dad son: puntualidad y cumplimiento en las
actividades.

f) Interrelación docente-alumno: Se-
gún Valdez (2004), el concepto de interrela-
ción docente-alumno evoca situaciones en las
que los protagonistas actúan simultánea y re-
cíprocamente en un contexto determinado, en
torno a una tarea o a un contenido de aprendi-
zaje, con el fin de lograr unos objetivos más o
menos definidos.

En tal sentido, en el transcurso de las
actividades escolares de enseñanza y aprendi-
zaje, parte del conocimiento que construyen

los alumnos se refiere, básicamente, a conte-
nidos culturales ya elaborados y construidos
socialmente, sobre los cuales los alumnos
construyen realmente significados, gracias,
sobre todo, a la interacción que establecen con
el profesor. La mediación docente en el acom-
pañamiento: en la mediación docente, existe
el acompañamiento institucional y la del tutor,
por lo que se definirán a continuación:

Acompañamiento institucional: según
Sánchez (2006), el acompañamiento institu-
cional pudiera ser analizado en dos direccio-
nes: a) la primera está asociada al tiempo es-
timado para el desarrollo del plan de estudio,
generalmente estructurado en seminarios, es
el llamado lapso de escolaridad, su duración
oscila entre 2 y 3 años; b) la segunda, vincula
al tiempo que transcurre desde el inicio del
proyecto de investigación hasta la culmina-
ción del trabajo de grado, puede ir de 2 a 4
años, después de haber culminado la escola-
ridad.

Acompañamiento del tutor: es la perso-
na que dará las orientaciones al estudiante
hasta culminar la tesis especial de grado (Sán-
chez, 2006). Para ello debe reunir los siguien-
tes criterios: crítico, presentador de opciones,
promotor de la creatividad y originalidad, re-
troalimentación con tacto y específica, sumi-
nistrador de información, orientador, disponi-
bilidad de tiempo y flexibilidad.

g) Políticas institucionales: Según la
UNERMB (2008) consiste en una decisión es-
crita que se establece como una guía, para los
miembros de una organización, sobre los lími-
tes dentro de los cuales pueden operar en dis-
tintos asuntos.

En sentido, existen algunas políticas
que posee la Maestría Docencia para Educa-
ción Superior del Postgrado de la Universidad
Nacional Experimental Rafael María Baralt,
las cuales son las siguientes:
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1. Creación y fortalecimiento de las líneas,
programas, centros, unidades, institutos
de investigación en la Universidad.

2. Promover mecanismos administrativos
que garanticen la formación de recursos
humanos para la investigación y actuali-
zación del conocimiento; 3) Promover la
divulgación y negociación de los resulta-
dos de investigación a la comunidad intra
y extra universitaria y 4) Propiciar la par-
ticipación de los estudiantes en las activi-
dades de investigación como estrategia de
formación y capacitación para consolidar
los desafíos de la ciencia y la tecnología, y
fortalecer la generación de relevo para la
Universidad (UNERMB, 2008).

3. Fundamentación metodológica

La investigación se desarrolló siguien-
do los postulados del paradigma cuantitativo
(prevaleciente, clásico y racionalista) se defi-
ne como el método que evalúa, cuantifica,
busca los hechos o causa de los fenómenos, el
conocimiento es objetivo (Sandín, 2003). Este
método se fundamenta en la verificación de
las teorías. La investigación cuantitativa pre-
tende explicar fenómenos, problemas o preo-
cupaciones mediante el uso de información
cuantitativa; así el uso de la estadística y sus
herramientas adquiere un sentido explicativo
a partir del proceso de recolección de datos, su
análisis y su interpretación.

El tipo de investigación utilizado fue la
descriptiva; porque esta consiste en describir
los fenómenos, hechos o situaciones analiza-
das, con el fin de establecer la estructura o
comportamiento de los fenómenos (Arias,
2006). Asimismo, Chávez (2007), lo define
como la descripción de todos aquellos fenó-
menos, población o situación determinada. En
el caso particular del presente estudio, se
orientó a caracterizar los factores que inciden

en los procesos metacognitivos de los estu-
diantes durante la investigación en la Maestría
Docencia para Educación Superior del Pro-
grama Postgrado de la UNERMB.

El diseño de la investigación fue de
campo, pues se realizó en la Maestría Docen-
cia para Educación Superior del Postgrado de
la Universidad Nacional Experimental Rafael
María Baralt, fue de carácter no experimental,
ya que no se manipuló la variable y fue tran-
seccional, por que los datos se recogieron en
un momento específico.

La población en esta investigación es-
tuvo conformada por 128 estudiantes que in-
tegran los cuatro (4) semestres de la Maestría
Docencia para Educación Superior del Post-
grado UNERMB. De esta población total, se
seleccionó como muestra de estudio sólo los
veintisiete (27) tesistas pertenecientes al IV
semestre del I-2008, esta selección partió de
los siguientes criterios: a) La formación aca-
démica del estudiante de postgrado está com-
prendida desde su inicio por unidades curri-
culares referidas a la investigación con el
propósito de desarrollar actitudes y compe-
tencias investigativas que faciliten la elabo-
ración del trabajo de grado y b) Otro criterio
que orientó la selección de la muestra, fue
trabajar con los estudiantes del IV semestre,
porque en él se desarrollan los tres capítulos
exigidos para la elaboración del proyecto de
investigación.

Las técnicas de recolección de la infor-
mación, según Arias (2006), son los procedi-
mientos o forma particular de obtener datos o
información. La técnica utilizada para recoger
la información en esta investigación, fue la re-
visión documental. La misma consiste en con-
sultar estudios realizados y divulgados en tex-
tos, folletos, manuales, periódicos, revistas
científicas, entre otros, permitiendo obtener
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información relacionada directamente con las
estrategias metacognitivas.

Otra técnica aplicada en esta investiga-
ción fue la encuesta, según Arias (2006), esta
técnica consiste en recolectar información, a
través de formularios o cuestionarios, con el fin
de acceder al conocimiento de las motivacio-
nes, actitudes y opiniones de los individuos con
relación al objeto de investigación. Para tal fin,
se utilizó como instrumento: el cuestionario.

Para la recolección de la información
se utilizó un cuestionario estructurado en 34
preguntas, con escala tipo Likert, siempre,
casi siempre, algunas veces, casi nunca, nun-
ca; elaborado por los investigadores para
diagnosticar las estrategias metacognitivas
utilizadas por los estudiantes durante la elabo-
ración del trabajo de grado, en la Maestría Do-
cencia para Educación Superior del Programa
Postgrado UNERMB-Cabimas (Venezuela).

La validez de un cuestionario es defini-
da por Chávez (2007:193), “la validez es la efi-
cacia con que un instrumento mide lo que se
pretende y la confiabilidad es el grado con que
se obtienen resultados similares en distintas
aplicaciones”. La validez de contenido se reali-
zó por el juicio de expertos, 2 especialistas en
psicología cognitiva y 2 de la licenciatura en le-
tras con máster en lingüística y enseñanza del
lenguaje de la Universidad del Zulia.

Con todos los jueces, se tuvieron sesio-
nes de discusión en torno a las sugerencias y
modificaciones que proponían, una vez que el
cuestionario ha sido sometido a la validez, se
procedió a realizar todas las modificaciones
sugeridas y propuestas por los jueces, reelabo-
rando de nuevo las preguntas o eliminando al-
gunas. En este caso el cuestionario pasó de te-
ner 42 ítems a 34.

Para calcular la confiabilidad del instru-
mento, se utilizó el programa SPSS Statistical
Package for the Social Sciences (Versión 20.0

para Windows) utilizando el método Alfa de
Cronbach. Obteniendo un valor de 0,96, lo
que indica un nivel elevado de estabilidad en
las respuestas, presentando el instrumento ga-
rantías de fiabilidad para su aplicación.

4. Resultados

Para realizar el análisis de los resulta-
dos se elaboraron cuadros que plasman los in-
dicadores con sus respectivas alternativas de
respuestas, con su moda, promedio e índice de
desviación estándar. Específicamente, para
desarrollar dicho análisis, se consideró los da-
tos del promedio mediante un baremo de me-
dición utilizados para este estudio, el cual se
diseñó tomando en consideración la escala de
respuesta del instrumento (escala tipo Likert),
de 5 alternativas, a continuación se visualiza
el baremo para la interpretación, con rango y
categoría, en concordancia con las respuestas
afirmadas por los encuestados (Cuadro 1).

Una vez presentado el baremo para la
interpretación de los resultados en función del
promedio y la desviación estándar, se muestra
el análisis por dimensión e indicadores del
instrumento aplicado.

Indicador: Motivación (Cuadro 2). Se
encuentra compuesto por los ítems del 1 al 4
en ellos los encuestados respondieron con un
promedio de 3.03, reflejando que algunas ve-
ces los estudiantes se sienten incapaces de
concentrarse durante la elaboración de su in-
vestigación, sin embargo afirman que mantie-
nen una actitud positiva, entusiasta y de supe-
ración hacia el logro efectivo del mismo.

Las respuestas se ubicaron en moderada
presencia con baja dispersión, indica una alta
confiabilidad de las respuestas. Este resultado,
coincide en ese mismo nivel con Santrock
(2006), la motivación es el conjunto de razones
por las que las personas se comportan de la for-
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ma en que lo hacen. Es el gran impulso para
lograr objetivos, optimismo, incluso ante el
fracaso, y compromiso con su aprendizaje.

Indicador: Ambiente (Cuadro 3). Inte-
grado por los ítems del 5 al 7, en ellos los en-
cuestados respondieron con un promedio de
3.62, reflejando que casi siempre los estudian-
tes consideran apropiado el ambiente de

aprendizaje en el cual se desarrollan los pro-
yectos de investigación.

Cuya organización del espacio físico
presenta diversidades de estilos en arreglos de
aula, tales como: estilo auditorio, seminario, de
agrupación por equipos, entre otros. El resultado
se ubicó en la categoría alta y se corresponde
con lo planteado por Santrock (2006) quien ex-
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Cuadro 1. Baremo para la interpretación el Promedio

Rango Intervalo Categoría Descripción

5 / Siempre 4.21-5 Muy Alta Indica que la variable que se está analizando se
ubica dentro de un promedio muy alto.

4 / Casi siempre 3.41-4.20 Alta Indica que la variable que se está analizando se
ubica dentro de un alto promedio

3 / Algunas veces 2.61-3.40 Moderada Indica que la variable que se está analizando se
ubica dentro de un moderado promedio

2 / Casi nunca 1.81-2.6 Baja Indica que la variable que se está analizando se
ubica dentro de una bajo promedio

1 / Nunca 1-1.80 Muy Baja Indica que la variable analizada no se está ejecu-
tando

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 2. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Motivación”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Motivación

1 2 2,20 0,41

2 2 1,87 0,64

3 5 4,20 1,37

4 5 4,07 1,62

Total 4 3.03 1.01

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 3. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Ambiente”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Ambiente

5 3 2,73 1,43

6 5 4,13 0,83

7 3 4,00 1,00

Total 4 3.62 1.08

Fuente: Elaboración propia (2012).



presa que un aula bien manejada no sólo pro-
picia el aprendizaje significativo sino también
ayuda a prevenir el desarrollo de problemas
tanto académicos como emocionales.

Indicador: Estrés (Cuadro 4). Com-
puesto por los ítems del 8 al 11, en ellos los
encuestados respondieron con un promedio
de 3.08 reflejando que algunas veces presen-
tan algún tipo de estrés, tales como: emocio-
nal, por trabajo u otro, así como también, sue-
len presentar agotamiento al investigar, ge-
nerándoles frustración el no lograr las metas
trazadas durante la investigación. El resulta-
do se ubicó en la categoría moderada, en ese
mismo nivel coincide con lo planteado por
Fonseca (2010), quien relaciona el término
“estrés” con cualquier cosa que preocupa o
que desborda los recursos del individuo, por
lo que se denomina coloquialmente estrés a

la ansiedad, a la preocupación, a los nervios o
a la irritabilidad.

Indicador: Estrategias de lectura y
comprensión lectora (Cuadro 5). Constituido
por los ítems del 12 al 14, en ellos los encues-
tados respondieron con un promedio de 2.08
manifestando que casi nunca al momento de
hacer la lectura subraya o anotan las ideas
principales de cada párrafo.

De igual manera, casi nunca al leer em-
plean estrategias de predicción e inferencias,
ni se apoyan en los conocimientos previos. El
resultado se ubicó en la categoría baja, con
baja dispersión de las respuestas emitidas por
los encuestados, este resultado no coincide
con lo planteado Klingler (2004), quien ex-
presa que las estrategias de lectura y compren-
sión lectora es la habilidad que se tiene en
comprender y descifrar lo que se lee.
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Cuadro 4. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Estrés”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Estrés

8 5 4,47 0,74

9 5 3,53 1,76

10 5 4,33 0,97

11 5 3,53 1,92

Total 5 3.08 1.34

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 5. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Estrategias Lectura
y comprensión lectora”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Estrategias
Lectura y

comprensión
lectora

12 2 1,80
0,86

13 2 2,13
0,51

14 2 2,33
0,48

Total 2 2.08 0.61

Fuente: Elaboración propia (2012).



Indicador: Responsabilidad (Cua-
dro 6). Constituido por los ítem del 15 al 19 en
ellos los encuestados respondieron con un
promedio de 2.77 evidenciando que algunas
veces trazan y cumplen con un cronograma de
actividades a la hora de emprender su proyec-
to de investigación. Así mismo, algunas veces
cumplen con las asignaciones otorgadas en las
asesorías por el docente y tutor, son puntuales
en la llegada de las mismas. El resultado se
ubica en la categoría moderada, indica que es-
tas acciones son de poca responsabilidad di-
fieren de lo que plantea Chiavenato (2007)
quien la define como la capacidad existente en
toda persona de conocer y aceptar las conse-
cuencias de un acto suyo, inteligente y libre,
así como la relación de causalidad que une al
autor con el acto que realice.

Indicador: Interrelación docente alum-
no (Cuadro 7), compuesto por los ítems del 20
al 22 con un promedio de 3.93 evidenciando

que casi siempre existe la comunicación y re-
troalimentación efectiva entre el docente y el
alumno. En alto nivel propicia la participación
reflexiva en sus estudiantes, mostrando dispo-
sición para escuchar y atender las dudas e in-
quietudes hacia su investigación. El resultado
se ubicó en la categoría alta, indica que la inte-
rrelación docente alumno es un factor influ-
yente en el desarrollo metacognitivo hacia la
solución de los problemas investigativos, tal
como lo plantea Valdez (2004), la interacción
y el intercambio constituyen una función me-
diadora y de motivación para seguir el proceso
de investigación.

Indicador: Acompañamiento institu-
cional (Cuadro 8), compuesto por los ítems
23 al 25, con un promedio de 3.07, eviden-
ciando que algunas veces la institución su-
pervisa el avance de los estudiantes y les faci-
lita algún estímulo hacia su investigación al
concluir la escolaridad. Algunas veces du-
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Cuadro 6. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Responsabilidad”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Responsabilidad

15 2 2,47 0,51

16 2 2,40 0,50

17 5 3,80 1,37

18 3 2,53 0.51

19 3 2,67 0,61

Total 3 2.77 0.70

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 7. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Interrelación Docente-alumno”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Interrelación
Docente-alumno

20 5 4,13 1,18

21 5 4,13 1,06

22 5 3,53 1,45

Total 5 3.93 1.23

Fuente: Elaboración propia (2012).



rante y después de la escolaridad la Institución
organiza encuentros, talleres, charlas sobre lí-
neas y temas de investigación que beneficien
el proceso de la investigación de los estudian-
tes. El resultado se ubicó la categoría modera-
da, indica que no se corresponden con lo que
plantea Sánchez (2006), quien plantea que el
acompañamiento institucional corresponde al
tiempo estimado para el desarrollo del plan de
estudio.

Indicador: Acompañamiento del tutor
(Cuadro 9), integrado por los ítems 26 al 30, se
obtuvo un promedio de 2.61, evidenciando
que algunas veces el tutor propicia el recono-
cimiento de las fortalezas y debilidades en los
estudiantes, orientándolos cuando se blo-
quean en las ideas. Así como también, algunas
veces promueve la creatividad, originalidad y
realiza asesorías personalizadas, por la web,
vía telefónica, entre otras, con sus maestran-
tes. El resultado se ubicó en la categoría baja,

indica que en ese mismo nivel el tutor acom-
paña al estudiante durante la realización de su
trabajo de investigación.

Indicador: Políticas institucionales (Cua-
dro 10), compuesto por los ítems del 31 al 34,
obtuvo un promedio de 2.03 evidenciando que
casi nunca en el Postgrado UNERMB, las líneas
y programas de investigación están, permanen-
temente abiertas a los participantes. Casi nunca
el postgrado promueve la divulgación del cono-
cimiento científico así como la participación de
los estudiantes en las actividades de investiga-
ción. El resultado se ubicó en la categoría baja,
indica que la universidad en ese mismo nivel
ofrece oportunidades a los estudiantes de post-
grado a actividades de socialización del conoci-
miento. A continuación, se muestra el Cua-
dro 11, el cual resume la media y desviación es-
tándar obtenidas para cada indicador.

Los resultados para la dimensión facto-
res que inciden en el desarrollo metacognitivo
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Cuadro 8. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Acompañamiento institucional”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Acompañamiento
institucional

23 1 2,87 1.64

24 5 3,47 1,68

25 1 2,87 1,68

Total 2 3.07 1.66

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 9. Puntuaciones obtenidas del Indicador “Acompañamiento del tutor”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Acompañamiento
del tutor

26 5 3,53 1.30

27 2 2,73 1,22

28 2 2,00 0,65

29 2 2,13 0,74

30 3 2,67 0,48

Total 3 2.61 0.87

Fuente: Elaboración propia (2012).



de los estudiantes de postgrado de la Maestría
Docencia para Educación Superior de la
UNERMB en la elaboración de su trabajo de
investigación, fue de 2.91 de promedio ubica-
do en la categoría moderada, con una desvia-
ción estándar de 1.02, baja dispersión de las
respuestas, este resultado indica que en un ni-
vel moderado inciden en la elaboración de la
investigación, las estrategias de lectura y
comprensión lectora, el acompañamiento ins-
titucional, del tutor y las políticas institucio-
nales, constituyen los factores que limitan la
producción científica en la universidad, este
resultado coincide con lo planteado por Sán-

chez (2006), quien manifiesta que la universi-
dad no asumen el compromiso de acompañar
al estudiante en la elaboración de su investiga-
ción, al terminar la escolaridad.

5. Conclusiones

Luego de los resultados obtenidos en
esta investigación, se logró medir la variable
en correspondencia con su objetivo, estable-
ciendo finalmente las siguientes conclusio-
nes:

Con relación al objetivo de esta investi-
gación: “Diagnosticar los factores que inciden
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Cuadro 10. Puntuaciones del Indicador “Políticas institucionales”

Dimensión Indicador Ítem Moda Promedio D/Estándar

Factores que
inciden en el
desarrollo
metacognitivo

Políticas
institucionales

31 3 2,53 0,51

32 2 2,00 0,75

33 1 1,73 0,79

34 2 1,87 0,74

Total 2 2,03 0.69

Fuente: Elaboración propia (2012).

Cuadro 11. Promedio para la dimensión: factores que inciden en el desarrollo
metacognitivo

Indicador Media Desviación

Motivación 3.03 1.01

Ambiente 3.62 1.08

Estrés 3.08 1.34

Estrategias de lectura y comprensión lectora 2.08 0.61

Responsabilidad 2.77 0.70

Interrelación docente-alumno 3.93 1.23

Acompañamiento institucional 3.07 1.66

Acompañamiento del tutor 2.61 0.87

Políticas institucionales 2.03 0.69

Factores que inciden en el desarrollo metacognitivo 2.91 1.02

Fuente: Elaboración propia (2012).



en los procesos metacognitivos de los estu-
diantes para el abordaje de la investigación”,
se evidenció que durante el proceso de la in-
vestigación el estudiante del IV semestre en el
postgrado UNERMB, se encuentra poco mo-
tivado al momento de investigar, así como
también manifestaron presentar estrés y ago-
tamiento durante el proceso de investigación.
También expresaron ser poseedores de un
adecuado ambiente de aprendizaje, adecuada
interrelación docente-alumno y acompaña-
miento del tutor.

No obstante, los hallazgos muestran
que los estudiantes se ven afectados por
otros factores que inciden en los procesos
metacognitivos, tales como: la escasa habi-
lidad para el uso de estrategias de lectura y
comprensión, el poco cumplimiento de la
responsabilidad al investigar, escasamente
cuentan con el acompañamiento institucio-
nal, dado que la mayoría respondió que al-
gunas veces al culminar la escolaridad, sen-
tían el apoyo de la institución, para incenti-
varles hacia la culminación del trabajo de
grado, aspecto que no se corresponde con
las políticas de la Universidad.

El resultado para los factores que inci-
den en el desarrollo metacognitivo de los estu-
diantes de postgrado de la Maestría Docencia
para Educación Superior de la UNERMB en
la elaboración de su trabajo de investigación,
se ubicó en la categoría moderada por consi-
derar los estudiantes que solo algunas veces
expresaron que la misma cumple con los fines
que esta persigue. Así mismo, respondieron
que poseen altos niveles de estrés, a causa de
los diversos compromisos, tanto laborales
como familiares, lo que consideran un factor
influyente significativo para elaborar sus tesis
de grado en el tiempo establecido y con la ade-
cuada producción científica.
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Resumen
El propósito principal de la investigación fue analizar las competencias instrumentales del docente uni-

versitario en la gestión de la educación ambiental en instituciones de educación superior del Estado Zulia. La in-
vestigación fue de tipo descriptiva de campo, con un diseño no experimental-transversal. La muestra estuvo
constituida por 328 estudiantes y docentes de las universidades Rafael María Baralt, Dr. José Gregorio Hernán-
dez y la Universidad del Zulia. La información se obtuvo mediante la aplicación de un cuestionario reorientado
bajo la escala tipo Likert con 5 alternativas de respuestas. La confiabilidad del mismo se calculó mediante el mé-
todo de Alpha Cronbach, obteniendo un valor de 0.88. Para el análisis cualitativo y cuantitativo se utilizó la esta-
dística descriptiva inferencial para ambas muestras, pudiéndose concluir que existe baja presencia de las com-
petencias instrumentales docentes, observándose debilidades en la implementación de instrumentos de gestión
ambiental.
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Instrumental Competences of the University Teacher
in Environmental Education Administration

Abstract
The main purpose of this study was to analyze the instrumental competences of university teachers in

managing environmental education in higher education institutions in the State of Zulia. Research was of the de-
scriptive type, with a cross-sectional, non-experimental, field design. The sample consisted of 328 students and
teachers from the Rafael Maria Baralt and Dr. Jose Gregorio Hernandez Universities and the University of Zu-
lia. The information was obtained by applying a questionnaire using a Likert-type scale with 5 response options;
its reliability was calculated using the Cronbach Alpha method, obtaining a value of 0.88. For the qualitative and
quantitative analysis, inferential descriptive statistics were used for both samples, concluding that there is a low
level of instrumental teaching competences. Weaknesses were observed in implementing environmental man-
agement tools.

Key words: Instrumental competences, environmental education, environmental administration.

Introducción

Las actuales tendencias mundiales de
competencias muestran que el docente uni-
versitario debe establecer estándares bien de-
finidos para el nivel de educación superior,
constituyéndose en la totalidad e integración
de conductas, habilidades, destrezas, conoci-
mientos y nivel de eficiencia del individuo,
para desarrollar un proceso productivo que
conlleven al logro exitoso de objetivos en las
instituciones como es el caso de la gestión am-
biental.

Una gestión eficiente permitirá alcan-
zar las competencias profesionales que se de-
sencadenan a partir de esta integración, en un
contexto institucional educativo específico
para liderar los procesos, constituirá el princi-
pal reto en las próximas décadas. El principal
desafío para los docentes y las instituciones de
educación superior será entonces, generar los
ámbitos específicos de gestión ambiental para
conducir la complejidad de los procesos en

una sociedad cambiante y dependiente del
medio ambiente, por lo cual el docente univer-
sitario debe poseer las competencias necesa-
rias para evaluar el impacto que el hombre
realiza sobre este.

Por consiguiente, habrá que instaurar
niveles de mayor participación y consenso no
sólo para la puesta en marcha de las transfor-
maciones sino también para la formación de
los verdaderos protagonistas. Sólo así, se
construirán estándares de evaluación para
asegurar la institucionalización de los cam-
bios en este mundo deteriorado ambiental-
mente.

En este sentido, el objetivo principal de
la investigación fue analizar las competencias
instrumentales del docente universitario en la
gestión de la educación ambiental en institu-
ciones de educación superior del Estado Zulia;
teniendo como líneas de acción a: el monitoreo
ambiental, la auditoría ambiental, el análisis de
riesgos ambientales, la recuperación ambiental
y las medidas de emergencia ambiental.
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1. Competencias instrumentales
en la gestión ambiental

Las competencias instrumentales para
Charpentier (2003), son aquellas que tienen
una función de medio o herramienta para ob-
tener un determinado fin. Suponen una com-
binación de habilidades manuales y capacida-
des cognitivas que posibilitan la competencia
profesional. Incluyen destrezas en manipular
ideas y el entorno en el que se desenvuelven
las personas, habilidades artesanales, destreza
física, comprensión cognitiva, habilidad lin-
güística y logros académicos.

Según Haimann (2004:38), “las com-
petencias instrumentales son aquellas que de-
terminan el curso de acción, la estructura y la
pertinencia de los objetivos que orientan los
logros”. Las competencias instrumentales
permiten sistematizar las acciones a través de
una serie de procedimientos que posibilitan ir
penetrando progresivamente en las competen-
cias que la profesión le exige.

De allí que, corresponde al docente
universitario desarrollar eficientemente sus
competencias, para poder optimizar los resul-
tados con el menor esfuerzo. Es necesario que
el docente aproveche las innovaciones técni-
cas y los valores que el nivel de educación le
demanda para acercarse a su función social.
Al respecto Zabala (2003:54), plantea que, “la
conceptualización de competencia instru-
mental se genera a partir de la naturaleza del
trabajo y se relacionan con las tareas, activida-
des, resultados y productos, mientras otras
parten de las características personales”.

Según el autor, el término competencia
instrumental se entiende como la capacidad
para sistematizar acciones y racionalizar re-
cursos a partir de determinados objetivos.
Visto desde el punto de vista educativo, el
concepto de competencia se refiere a las habi-

lidades del docente para alcanzar las metas
propuestas por las instituciones educativas de
educación superior.

Por otra parte, los procesos descritos de
la evolución de la conciencia ambiental, que
se reflejan en políticas gubernamentales de
protección ambiental, llevaron al desarrollo
de una serie de herramientas, aplicadas a los
más variados tipos de iniciativas.

Aplicadas en todas las fases de las ini-
ciativas, éstas pueden ser preventivas, correc-
tivas, de remediación, y/o proactivas, depen-
diendo de la fase en que son implementadas.
Al respecto Cavalcanti (2006), propone cinco
instrumentos de gestión ambiental como lo
son monitoreo ambiental, auditoría ambien-
tal, análisis de riesgos, recuperación ambien-
tal y medidas de emergencia.

1.1. Monitoreo ambiental

Considerado como un instrumento
esencial para cualquier sistema de gestión am-
biental, el monitoreo ambiental comprende el
seguimiento sistemático de la variación tem-
poral y espacial de varios parámetros ambien-
tales, de los cuales forma parte la selección de
datos y su interpretación. Su importancia se
debe según Cavalcanti (2006), al hecho de que
el programa posibilita una evaluación cons-
tante de la gestión ambiental, dirigido a los
puntos equivocados que deben ser soluciona-
dos, además de poder detectar posibles des-
perdicios, u otros eventos en el proceso pro-
ductivo, que estén elevando los costos.

Su relevancia también se debe a su pa-
pel en el mantenimiento de un buen relaciona-
miento con órganos gubernamentales y comu-
nidades, por permitir la verificación sistemáti-
ca de la conformidad de las operaciones en
cuanto a los patrones y normas establecidos.
Toda la eficiencia de ese instrumento depen-
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derá de la selección de los indicadores am-
bientales, de la localización de los puntos de
muestreo de las estaciones de control, perío-
do, frecuencia y registros de las muestras.

El monitoreo ambiental se basa princi-
palmente en información obtenida de los re-
gistros e informes de cada uno de los compo-
nentes o áreas de ejecución de proyectos du-
rante su desarrollo. Esta información se pro-
cesa y analiza en forma mensual, trimestral o
de acuerdo al período de recolección de infor-
mación que se requiera. Adicionalmente se
complementa esta información con los infor-
mes de las visitas de campo que el monitoreo
requiera.

1.2. Auditoría ambiental

Junto con las evaluaciones de impacto
ambiental, la auditoría ambiental se torna una
de las herramientas de gestión ambiental más
utilizada por los sectores industriales, princi-
palmente debido a presiones provenientes del
poder judicial. Actualmente, su uso predomi-
nante en los Estados Unidos, Canadá y Europa
es voluntario.

Según Amaral (2003), constituye una
herramienta de gestión que comprende una
evaluación sistemática, documentada, perió-
dica y objetiva del desempeño de una organi-
zación, de su sistema de gerencia y de los
equipamientos destinados a la protección del
medio ambiente. Sus principales objetivos
son: facilitar la gestión y el control de sus
prácticas ambientales, y evaluar el cumpli-
miento de la legislación ambiental existente.

La auditoría ambiental es una herra-
mienta de gestión que le da una respuesta a las
exigencias que requiere cualquier tipo de tra-
tamiento del medio ambiente urbano. La mis-
ma sirve para hacer un análisis seguido de la
interpretación de la situación y el funciona-

miento de entidades, tales como una empresa
o un municipio, analizando la interacción de
todos los aspectos requeridos para identificar
aquellos puntos tanto débiles como fuertes en
los que se debe incidir para poder conseguir
un modelo respetable para con el medio am-
biente.

Es por ello que, los estudios de pruebas
de impacto ambiental suelen llevarse a cabo
para determinar si un nuevo desarrollo o una
obra de expansión van a cumplir con los regla-
mentos impuestos durante el proceso de cons-
trucción del proyecto.

Por su parte, Ramadori (2002), la define
como un “examen metódico, completo, siste-
mático y comprobado de las prácticas corrien-
tes de actuación y gestión, sistemas de proceso,
operación y emergencia que conduce a la veri-
ficación del nivel interno de exigencia de la
práctica industrial con respecto al ambiente y
del cumplimiento de los requerimientos lega-
les en materia ambiental, con el objeto de deter-
minar la situación actual y pasada y aplicar las
medidas correctoras correspondientes.

En términos muy generales, la audito-
ría ambiental, constituye un instrumento de
control para la vigilancia de la prevención,
conservación, corrección, uso, manejo, res-
tauración del deterioro protegiendo los recur-
sos naturales del ambiente, el cual se pretende
impulsar para que se lleve a cabo una correcta,
eficiente y eficaz administración del patrimo-
nio de una nación, con el propósito de garanti-
zar el crecimiento económico, la elevación de
una calidad de vida para el bienestar social,
sin que por ello se agote la base de recursos na-
turales con el que se cuenta.

1.3. Análisis de riesgos ambientales

Se trata de un instrumento de gestión
ambiental que es desarrollado conjuntamente
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con la evaluación de impacto ambiental o pue-
de ser realizado de forma independiente. Con-
siste según Amaral (2003), en la identifica-
ción de elementos y situaciones de una activi-
dad cualquiera o de un producto, que repre-
sente riesgos al medio ambiente físico y a la
salud del hombre o de otros organismos. Son
partes de un proceso de análisis de riesgo:
a. Identificación y clasificación de eventos

peligrosos, a través de inspecciones, in-
vestigaciones, cuestionarios, entre otros.

b. Determinación de la frecuencia de ocu-
rrencia a través de cálculos de probabili-
dad.

c. Análisis de los efectos y daños asociados
a los eventos a través de modelos mate-
máticos.

d. Determinación de técnicas de control y
mitigación. El análisis de riesgos sirve
para:

� Identificar y evaluar los problemas am-
bientales y de salud producidos por la rea-
lización de actividades peligrosas y el
manejo de sustancias tóxicas.

� Comparar tecnologías nuevas y tradicio-
nales que se usan en la determinación de
la efectividad de los diferentes controles y
técnicas. de mitigación diseñadas para re-
ducir riesgos, entre otros beneficios.

1.4. Recuperación ambiental

Constituye un instrumento de planifi-
cación y gestión ambiental, en la medida en
que debe estar previsto desde las fases inicia-
les de un proyecto, pudiendo, inclusive, inter-
ferir en las orientaciones técnicas del mismo y
aplicarse a áreas consideradas degradadas, o
sea, aquellas que resultan de procesos perjudi-
ciales, por los cuales se pierden o se reducen
algunas de las propiedades del medio ambien-
te, tales como, calidad o capacidad productiva

de los recursos ambientales (atmósfera, aguas
superficiales y subterráneas, estuarios, mar te-
rritorial, sol, subsuelo y elementos de la bios-
fera).

Un programa de recuperación según
Boada et al. (2001), debe formar parte de la
planificación del proyecto, con el objetivo de
presentar soluciones para que el área a ser de-
gradada presente nuevamente condiciones de
equilibrio dinámico con su entorno, con vistas
de su futura utilización.

El plan debe contener indicaciones que
sean técnicas y económicamente viables, ade-
más de ser suficientemente flexibles como
para permitir alteraciones y, principalmente,
que el área tenga algunas posibilidades de uso.
También debe contener, un análisis de alter-
nativas tecnológicas, pues la utilización futura
del área está condicionada para la disponibili-
dad de tecnología de recuperación.

1.5. Medidas de emergencia ambiental

Desarrollados de forma de comple-
mentar los análisis de riesgo, comprenden la
formulación de una serie de acciones dirigi-
das, principalmente, a atender emergencias en
el caso de la ocurrencia de cualquier tipo de
accidente ambiental. Un programa de medi-
das de emergencia integrado, según Amaral
(2003), deberá englobar el mayor número de
áreas de trabajo de un emprendimiento, desde
su formulación. Es indispensable que conten-
ga, como mínimo, el programa de interven-
ción, para garantizar la eficiencia y alto grado
de control, en caso de ocurrencia de un acci-
dente ambiental.

Tendrá mayor alcance, por consiguien-
te, será más eficiente, sí también incluye: estu-
dios de medidas preventivas, con el objetivo
de minimizar los daños al medio ambiente,
riesgo a los trabajadores y población vecina;
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programa de capacitación en prevención de
riesgos tomando en cuenta las medidas de
emergencia, con el objetivo de alcanzar una
mayor eficiencia en caso de accidentes.

2. Metodología

La investigación es de tipo descriptiva
de campo, con diseño no experimental-trans-
versal. La población a considerar en el presente
estudio, estuvo conformada por dos unidades
de análisis, a saber: estudiantes de los tres últi-
mos semestres de la carrera y personal docente
pertenecientes al programa o facultad de edu-
cación, específicamente a la mención Integral
de diferentes universidades públicas y privadas
del estado Zulia. Se utilizan dos unidades de
análisis para contrastar los resultados y así ana-
lizar las competencias con gran objetividad.

Las universidades que formaron parte
del estudio son: la Universidad Nacional Ex-
perimental “Rafael María Baralt”, sede los
Puertos de Altagracia, con 269 estudiantes y
95 docentes, Universidad Dr. José Gregorio
Hernández con 194 estudiantes y 143 docen-
tes, Universidad del Zulia sede Maracaibo con
285 estudiantes y 156 docentes y Universidad
Cecilio Acosta con 105 estudiantes y 71 do-
centes para un sub total de 1344 estudiantes de
los tres últimos semestres y 465 docentes los
que hacen un total de 1809 sujetos.

El muestreo fue aleatorio simple, pro-
babilístico y estratificado. Se consideró la fór-
mula de Schiffer, citado por Chávez (2007).
Al aplicar la fórmula se tiene que la muestra
de 328 sujetos quedó estratificada de la si-
guiente manera (Cuadro 1).

En cuanto al instrumento, se elaboró un
cuestionario el cual se aplicó a los docentes
universitarios, y se reorientó para los estudian-
tes. Este permitió identificar las características
que posee el docente universitario en cuanto al
manejo de competencias. Todo ello con el pro-
pósito de determinar las competencias instru-
mentales desarrolladas por el docente universi-
tario en la gestión de educación ambiental en
las universidades del estado Zulia.

El mismo abarcó 12 reactivos o ítems
referidos a la variable con 5 alternativas de
respuestas con escala de medición tipo Likert.
A saber “Siempre”, “Casi siempre”, “Con re-
gularidad”, “Casi nunca” y “Nunca”. La con-
fiabilidad del instrumento se determinó to-
mando en cuenta los mismos puntajes obteni-
dos por los quince (15) sujetos en la prueba
preliminar y se aplicará la ecuación de Alfa de
Cronbach de la siguiente manera:
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Cuadro 1. Distribución de la muestra

Universidades Estudiantes Docentes Total

Rafael María Baralt 269*328/1809=49 95*328/1809=17 66

Dr. José Gregorio Hernández 512*328/1809=93 143*328/1809=26 119

LUZ 458*328/1809=83 156*328/1809=28 111

Cecilio Acosta 105*328/1809=19 71*328/1809=13 32

Total 244 84 328

Fuente: Elaboración propia (2011) en base a documentos de las Secretarias Docentes.



Para procesar los datos se aplicó la es-
tadística descriptiva calculando medias arit-
méticas, frecuencias, porcentajes, desviacio-
nes estándar, variaciones. Para el análisis de
los datos, se procedió de la siguiente manera:
se diseñó una tabla o matriz de doble entrada,
donde se asentaron los datos suministrados
por los sujetos, después se aplicaron los cálcu-
los referidos a la estadística para luego presen-
tarlos en cuadros por indicadores. La media
aritmética y las desviaciones resultantes en
cada indicador se ubicaron en dos tablas lla-
madas baremo para categorizarlos y compa-
rarlos con los señalamientos de los diferentes
autores que sustentan la investigación (Cua-
dros 2 y 3).

3. Resultados y discusión

La Tabla I, presenta el estadístico des-
criptivo del indicador monitoreo ambiental,
donde se aprecia una media para los docentes
de x=2.33, con una dispersión de s=1.16 lo
que significa que existe una baja afinidad en-
tre sus respuestas pues el 58.8% de los sujetos
se inclinó hacia las alternativas del respuestas
“Nunca y Casi nunca, infiriéndose que la me-
dia poblacional estaría entre x=2.08 y 2.57
con una dispersión muestral de S(x)= 0.127.

Por su parte, el 57.8% de los estudiantes res-
pondió a los aspectos de los docentes, tales
como: si realiza un seguimiento sistemático,
se mantiene informado y lleva un registro de
daños; con las mismas alternativas, observán-
dose una moderada dispersión de s=107, lo
que significa una baja concordancia entre opi-
niones, generando una media de x=2.25, y que
al proyectarlo a la población representa una
media entre x=2.12 y 2.39.

Según los cálculos que se han realiza-
do, la media general del indicador se ubica en
categoría de baja presencia de competencias
para monitoreo ambiental con x=2.29, de lo
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Cuadro 2. Baremo 1

Rango Categoría

4.20 � X� 5.00 Elevada presencia de competen-
cias en la gestión ambiental

3,40 �X<4.20 Alta presencia de competencias
en la gestión ambiental

2,60 � X< 3.40 Moderada presencia de compe-
tencias en la gestión ambiental

1,80 � X<2,60 Baja presencia de competencias
en la gestión ambiental

1,00�X<1,80 Muy baja presencia de compe-
tencias en la gestión ambiental

Fuente: Romero (2010).

Cuadro 3. Baremo 2

Intervalo Categoría Descripción

1.56 � s Alta dispersión La categoría indica una muy baja concordancia entre las opiniones de
los sujetos.

1.04 �s<1.56 Moderada dispersión La categoría indica una baja concordancia entre las opiniones de los
sujetos.

0.52 � s<1.04 Baja dispersión La categoría indica una moderada concordancia entre las opiniones
de los sujetos

0 � s <0.52 Muy Baja dispersión La categoría indica una alta concordancia entre las opiniones de los
sujetos

Fuente: Romero (2010).
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que se infiere que los docentes universitarios
casi nunca realizan un seguimiento sistemáti-
co de la variación temporal de varios paráme-
tros ambientales, en la misma frecuencia se
mantiene informado sobre los sucesos am-
bientales para orientar los efectos que estos
tienen en el ser humano y escasas veces llevan
un registro de los daños ambientales causados
por la contaminación del hombre.

Estos resultados son insatisfactorios,
ya que Cavalcanti (2006) advierte sobre la im-
portancia del monitoreo, al señalar que ésta
posibilita una evaluación constante del pro-
grama de gestión ambiental, dirigido a los
puntos equivocados que deben ser soluciona-
dos, además de poder detectar posibles des-
perdicios, u otros eventos en el proceso pro-
ductivo.

Es por ello que, es indispensable la
existencia de un monitoreo ambiental perma-
nente, para que a través de la educación am-
biental se incluyan en la práctica la toma de
decisiones y la propia elaboración de códigos
de comportamiento con respecto a las cuestio-
nes relacionadas con la calidad del entorno in-
mediato del ciudadano.

En la Tabla II, se exhibe el estadístico
descriptivo del indicador auditoría ambiental,
en el cual se aprecian las opiniones de los do-
centes obtuvieron una media de x=2.32, con
una dispersión de s=1.32 determinando una
baja coincidencia entre sus respuestas, pues a
los ítems referentes a si sincronizan el esfuer-
zo estudiantil, armonizan los esfuerzos y diri-
ge el aprendizaje en el aula relacionados con
el ambiente; el 36.1% respondió con la alter-
nativa “Nunca”, 29.4% con “Casi nunca”,
7.5% “Con regularidad” 20.6% con “Casi
siempre” y el 6.3% con la alternativa “Siem-
pre”, por lo cual la media poblacional estaría
entre x=2.04 y 2.60 con una dispersión mues-
tral de S(x)= 0.144. Por otra parte, la distribu-

ción de las respuestas de los estudiantes fue
35.1% “Nunca”, 31.4% con “Casi nunca”,
16.8% “Con regularidad” 14.3% “Casi siem-
pre” 2.3% “Siempre” con una moderada dis-
persión de s=1.13, es decir una baja concor-
dancia de opiniones entre estudiantes, obte-
niendo así una media de x=2.17, de lo que se
espera que la media poblacional este entre
x=2.03 y 2.32.

En general la media del indicador fue
de x= 2.25 ubicada en la categoría de baja pre-
sencia de competencias para la auditoría am-
biental, esto implica que los docentes univer-
sitarios casi nunca documentan periódica-
mente el desempeño de la organización, en
cuanto al equipamiento destinado a la protec-
ción del medio ambiente, no conocen los pro-
cedimientos que llevan a cabo las grandes in-
dustrias para minimizar el daño ambiental y
no verifican que las tecnologías sean acordes
para el aprovechamiento de los recursos natu-
rales.

Las observaciones detectadas son insa-
tisfactorias, ya que Amaral (2003), considera
que, es una herramienta de gestión que com-
prende una evaluación sistemática, documen-
tada, periódica y objetiva del desempeño de
una organización, de su sistema de gerencia y
de los equipamientos destinados a la protec-
ción del medio ambiente. La auditoría am-
biental es vital para preservar el espacio natu-
ral de los daños que puedan causar algunas
empresas u organizaciones.

La Tabla III, presenta el estadístico
descriptivo del indicador análisis de riesgos
ambientales. Se observa que la distribución de
las respuestas de los docentes fue 25.4%
“Nunca”, 29.8% con “Casi nunca”, 17.1%
“Con regularidad”, 19.4% “Casi siempre”
8.3% “Siempre”, obteniendo una media de
x=2.56, con una dispersión de s=1.28 determi-
nando una baja coincidencia entre sus res-
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puestas, estimándose que la media poblacio-
nal estaría entre x=2.28 y 2.83 con una disper-
sión muestral de S(x)= 0.14. Por otra parte, el
57.5% de los estudiantes se inclinó a las alter-
nativas de respuestas Nuca y Casi nunca,
mientras que 40.2% fueron más positivos, con
una baja dispersión de s=1.13, es decir una
baja concordancia de opiniones entre estu-
diantes, con una media de x=2.33, proyectán-
dose una media poblacional entre x=2.19 y
2.46.

En general la media del indicador fue
de x= 2.41 ubicada en la categoría de baja pre-
sencia de competencias para el análisis de
riesgos, esto implica que los docentes univer-
sitarios casi nunca identifican situaciones que
representen riesgos al medio ambiente, anali-
zan los daños asociados a los eventos a través
de modelos matemáticos e identifican eventos
peligrosos, a través de inspecciones. Esta si-
tuación no es satisfactoria, ya que ello permi-
tiría según Amaral (2003), identificar y eva-
luar los problemas ambientales y de salud pro-
ducidos por la realización de actividades peli-
grosas y el manejo de substancias tóxicas, así
como comparar tecnologías nuevas y tradicio-
nales que se usan en la determinación de la
efectividad de los diferentes controles y técni-
cas de mitigación diseñadas para reducir ries-
gos y así preservar el ambiente.

En la Tabla IV, se presenta el estadísti-
co descriptivo del indicador programa de re-
cuperación ambiental. Se observa que 59.5%
de los docentes considera tener un inadecuado
manejo de competencias en lo que se refiere a
la recuperación ambiental, reflejado en una
media de x=2.50, con una moderada disper-
sión de s=1.29 lo cual señala una baja cohe-
rencia entre sus respuestas, y como conse-
cuencia se espera que la media poblacional
esté entre x=2.23 y 2.78 con una dispersión
muestral de S(x)= 0.141.

Por su parte, los estudiantes, reafirma-
ron los resultados anteriores en un 61.1% con
una baja concordancia de s=1.09, lo que pro-
dujo una media de x=2.33, haciendo la salve-
dad que el 17.3% están convencidos de que
los docentes poseen estas habilidades, lo que
conlleva a inferir que la media poblacional de
estudiantes estaría entre x=2.19 y 2.46 con
una dispersión muestral de S(x)=0.07. De ahí
que la media general haya tenido un valor de
x= 2.41 ubicada en la categoría de baja pre-
sencia de competencias para la recuperación
ambiental.

Esto quiere decir, que los profesionales
de la educación universitaria casi nunca plani-
fican gestiones ambientales para interferir con
orientaciones técnicas en áreas consideradas
degradadas, desarrolla proyectos con los estu-
diantes en aquellas áreas donde se degradan
algunas de las propiedades del medio ambien-
te e intervienen con acciones conjuntamente
con la comunidad para atacar con nuevas tec-
nologías los problemas ambientales.

El estadístico descriptivo del indicador
programas de medidas de emergencias am-
bientales, se presenta en la Tabla V. Se obser-
va una media por parte de los docentes de
x=2.35, con una dispersión de s=1.24 lo que
significa que existe una baja coincidencia en-
tre sus respuestas, pues el 60.3% de los sujetos
se inclinó hacia las alternativas del respuestas
“Nunca y Casi nunca”, infiriéndose que la me-
dia poblacional estaría entre x=2.08 y 2.61
con una dispersión muestral de S(x)= 0.135.
En el estadístico, se aprecia que el 60.5% de
los estudiantes fueron negativos ante los reac-
tivos señalados mientras 37% fue más positi-
vo, con una baja dispersión de s=1.15, es decir
una baja concordancia de opiniones, obte-
niendo una media de x=2.32, de lo que se pre-
sume que la media poblacional estaría entre
x=2.18 y 2.47.
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Esos datos, descritos anteriormente, se
reflejan en la media general la cual fue de x=
2.34 ubicada en la categoría de baja presencia
de competencias para medidas de emergen-
cias ambientales, esto implica que los docen-
tes universitarios casi nunca estudian medidas
preventivas con el propósito de minimizar da-
ños al medio ambiente, capacitan en preven-
ción de riesgos, con el propósito de alcanzar
una mayor eficiencia en caso de accidentes
ambientales y programan sistemas de comu-
nicaciones con el fin de mantener bien infor-
mados a las comunidades vecinas sobre las ac-
ciones a seguir en caso de emergencias am-
bientales.

Como se puede comprender, este debi-
litamiento impide la formulación de una serie
de acciones dirigidas, principalmente, a aten-
der emergencias en el caso de la ocurrencia de
cualquier tipo de accidente ambiental pues se-
gún Amaral (2003), deberá englobar el mayor
número de áreas de trabajo de un emprendi-
miento, desde su formulación.

4. Conclusiones

Al identificar las competencias instru-
mentales en la gestión ambiental implementa-
das por los docentes universitarios en las Insti-
tuciones de educación superior del estado Zu-
lia, se encontró que la dimensión instrumental
se encuentra en la categoría de baja presencia
de competencias en cada uno de ellos como
por ejemplo en el monitoreo ambiental, no se
lleva un registro de daños ambientales, en la
auditoría ambiental escasamente conocen los
procedimientos industriales que minimizan
los daños al ambiente y muy poco verifican las
tecnologías aplicadas por las industrias.

Así mismo, en el análisis de riesgos
ambientales, se detectó que casi nunca anali-
zan los daños asociados con el ambiente a tra-

vés de modelos matemáticos, mientras que en
los programas de recuperación ambiental y de
medidas de emergencias casi no intervienen
con la comunidad, estableciendo sistemas de
comunicaciones para mantener informado a la
comunidad.

Al describir los procesos de gestión uni-
versitaria desarrollados por los docentes para la
promoción de la educación ambiental en las
Instituciones de educación superior del estado
Zulia, los resultados fueron medianamente ina-
decuados, es decir, escasamente se ofrecen res-
puestas óptimas que permitan dar soluciones a
los problemas que obstaculizan la calidad de
vida de las comunidades, promueven la revi-
sión de la gestión ambiental que lleva a cabo la
institución para fusionar las funciones de do-
cencia, investigación y extensión con el propó-
sito de incrementar su participación en la solu-
ción de problemas ambientales.

En general, al analizar las competen-
cias instrumentales del docente universitario
en la gestión de la educación ambiental en las
instituciones de educación superior del estado
Zulia, se concluye que estos poseen modera-
das competencias académicas, aun cuando los
resultados revelaron que presentan debilida-
des en la intervención ambiental. Estas debili-
dades docentes disminuyen el estudio de áreas
consideradas degradadas, que resultan de pro-
cesos perjudiciales, pudiéndose incrementar
propiedades del medio ambiente, tales como,
calidad o capacidad productiva de los recur-
sos ambientales, debido a que la educación
ambiental ayuda a prevenir o resarcir los da-
ños al ambiente, inculca a las personas el valor
de los bienes y los servicios ambientales, con-
cientiza sobre el papel de las comunidades en
el desarrollo sostenible, sensibiliza a los dife-
rentes actores de las comunidades urbanas y
rurales sobre la importancia de un ambiente
sano.
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La educación en valores como fortalecimiento
de la democracia
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Resumen
El presente artículo tiene como objetivo fundamental analizar la importancia de la educación en valores,

con mira al fortalecimiento de la democracia, a través de la formación ciudadana, la cual conlleva una serie de
elementos fundamentales en la construcción social de los ciudadanos que propician el cambio que realmente ne-
cesitan las sociedades. La metodología utilizada en la investigación es de carácter cualitativo y de revisión docu-
mental utilizando los referentes teóricos necesarios. Se tiene como resultado que la educación en valores ocupa
un lugar privilegiado en la formación de los ciudadanos como entes transformadores y garantes de los procesos
democráticos.

Palabras clave: Educación en valores, formación ciudadana, democracia participativa y protagónica.

Values Education to Strengthen Democracy

Abstract
The fundamental objective of this article is to analyze the importance of values education with an eye to

strengthening democracy through citizen training. This leads to a series of basic elements for the social con-
struction of citizens that will foster the change really needed by societies. The methodology is of a qualitative
nature and includes documentary review utilizing the necessary theoretical referents. Results indicate that val-
ues education occupies a privileged place in training citizens to be transforming beings who guarantee demo-
cratic processes.

Key words: Values education, citizen training, participative and protagonist democracy.
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Introducción

La educación en valores constituye el
pilar fundamental, en la estructura social y de
poder de la sociedad, y por ende en la forma-
ción ciudadana, como eje del fortalecimiento
del sistema democrático de la nación. La ac-
tual crisis mundial por la cual se está transitan-
do hace repensar la función y estrategia de la
educación en los centros educativos como
motor de cambio en la conducta, comporta-
miento y pensar del ciudadano. Por ello se
hace necesaria la urgencia de una formación
ciudadana basada en una educación en valores
y ética ciudadana que vaya en consonancia
con los cambios que se están gestando en el
país de Venezuela, cambios de profunda men-
talidad en la colectividad social, de manera de
ajustarse a las realidades de nuestros pueblos.

Por otro lado, estas transformaciones
sociales obedecen a las necesidades de la po-
blación y no a las necesidades de un mercado
influido por el sistema capitalista de domina-
ción mundial, quien quiere dictar las pautas de
desarrollo y progreso de las naciones.

Ante esta situación, se hace necesario
concebir a la educación en valores como uno
de los mecanismos o medios fundamentales
para el desarrollo de la sociedad y el fortaleci-
miento de la democracia por medio de la for-
mación ciudadana. La importancia de la edu-
cación en valores en la construcción de una
nueva sociedad, se hace necesaria la participa-
ción ciudadana y comunitaria, en miras al for-
talecimiento del sistema democrático de la na-
ción.

De igual forma, la participación ciuda-
dana puede también ser considerada como
forma estratégica usada para activar o reacti-
var las relaciones entre el gobierno y la socie-
dad, en aras de afianzar el sistema democráti-
co como forma de gobierno, pues la misma

ofrece elementos eficientes y eficaces para
democratizar y mejorar la sociedad, dando
así, igualmente, legitimidad al sistema demo-
crático; para que los resultados de la participa-
ción ciudadana sean abarcar áreas relaciona-
das a la formulación, ejecución y control de la
gestión pública.

En palabras de Moreno (2004), la parti-
cipación implica un proceso mutuo de trans-
formación en la medida en que la persona al
mismo tiempo que trasforma, se ve transfor-
mada por la realidad o hecho en el que partici-
pa, por su parte en el ámbito de la comunidad
la participación también implica y abarca es-
pacios y estructuras que van desde los espa-
cios de encuentro informales hasta los plena-
mente constituidos y legalizados.

En consonancia con lo expresado ante-
riormente se deduce que la participación sirve
como instrumento fortalecedor del régimen
democrático, la participación ciudadana con-
tribuye con el desarrollo de un clima general
de solidaridad, responsabilidad y trabajo
afianzando de igual forma valores de concien-
cia ciudadana, de allí que cuando el Estado es-
timula y crea espacios de participación activa,
consciente, libre, representativa, igualitaria,
responsable y eficaz, donde se democratizan
las tomas de decisiones, al mismo tiempo se
desarrollen instituciones con sentido social y
de bien común que responden a las necesida-
des de la población.

De igual manera la educación en valo-
res ocupa un lugar privilegiado en la forma-
ción del ciudadano, como entes transformado-
res y garantes de los procesos de cambio y de-
mocráticos. Es importante resaltar que la par-
ticipación del ciudadano en los asuntos públi-
cos que le conciernen al Estado, se da con la
intervención en los procesos de toma de deci-
siones en la formulación y ejecución de pro-
yectos comunitarios.
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Tal como lo expresa el artículo 62 de la
Constitución de la República Bolivariana de
Venezuela (1999), todos los ciudadanos y ciu-
dadanas tienen el derecho a participar libre-
mente en los asuntos públicos, directamente o
por medio de sus representantes elegidos o
elegidas. La participación del pueblo en la for-
mación, ejecución y control de la gestión pú-
blica es el medio necesario para lograr el pro-
tagonismo que garantice su completo desarro-
llo, tanto individual como colectivo. Es obli-
gación del Estado y deber de la sociedad faci-
litar la generación de las condiciones más fa-
vorables para su práctica (ANC, 1999: 15).

Por otro lado, el Estado Venezolano
busca la construcción de una nueva sociedad
más participativa y protagónica, comenzando
por la formación del ciudadano, la cual se da
por medio de la educación en valores demo-
cráticos.

Es importante tener en cuenta que para
el Estado Venezolano, la educación es conce-
bida como principios y valores rectores, la Ley
Orgánica de Educación en su articulado Nº 3
expresa lo siguiente: “La presente Ley estable-
ce como principios de la educación, la demo-
cracia participativa y protagónica, la responsa-
bilidad social, la igualdad entre todos los ciuda-
danos y ciudadanas sin discriminaciones de
ninguna índole, la formación para la indepen-
dencia, la libertad y la emancipación, la valora-
ción y defensa de la soberanía, la formación en
una cultura para la paz, la justicia social, el res-
peto a los derechos humanos, la práctica de la
equidad y la inclusión; la sustentabilidad del
desarrollo, el derecho a la igualdad de género,
el fortalecimiento de la identidad nacional, la
lealtad a la patria e integración latinoamericana
y caribeña” (ANC, 2009:1).

En palabras de Ortega y Mínguez
(2001), hablar de la educación en valores ya
no constituye una novedad alguna, forma par-

te de la conciencia social y colectiva de una
sociedad que reclama una educación distinta,
y que tenga como horizonte la formación de
sus ciudadanos, como personas dignas y vir-
tuosas, en la construcción de sus saberes po-
pulares en la totalidad de sus dimensiones.

Tomando en consideración las pala-
bras del maestro Simón Rodríguez, quien gri-
taba la necesidad que había de formar al ciu-
dadanos como hombres del futuro, pues sin
ciudadanos no hay República, la grandeza de
un país -decía- no se mide por sus riquezas
materiales, sino por los valores de su gente y
para ello no hay mejor instrumento que la edu-
cación en valores, pero una educación rebel-
de, sin rutina, creativa, audaz y vivaz; en per-
manente crecimiento de las ideas, siempre
marchando, nunca estática, rompiendo esque-
mas, que investigue y aplique conocimiento.

Cabe destacar que la educación en va-
lores es una acción social y humana que busca
el fortalecimiento de los saberes populares de
sus habitantes mediante la formación del ciu-
dadano, como propulsor del cambio social,
cultural y político de la nación. Por medio de
ella se pretende dar respuesta a la necesidad de
crear un ciudadano crítico, reflexivo, partici-
pativo y colaborador al desarrollo y progreso
de sus comunidades.

1. La educación en valores

Educar en valores conlleva una serie de
procesos y de ajustes micro y macro-social, ya
que se tienen que incorporar nuevos elemen-
tos de carácter psico-social y psico-cultural
como: es la incorporación y participación del
ciudadano en la toma de decisiones en los
asuntos que le conciernen al Estado, como
elaborar programas, proyectos y planes de ac-
ción para el desarrollo de sus comunidades y
el desarrollo de sus potencialidades humanas.
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La incorporación a la sociedad demo-
crática exige otros aprendizajes que, hasta hace
poco, eran olvidados o infravalorados, que
también forman parte de los cambios que se es-
tán gestando dentro de la sociedad venezolana.
El ejercicio de la tolerancia y la participación
social, el respeto al medio ambiente natural y
urbano, la solidaridad, la defensa de la sobera-
nía, la justicia social, la equidad social y la
igualdad de género son factores de suma im-
portancia que deben estar insertos dentro de la
educación en valores, como fortalecimiento de
la democracia participativa y protagónica1.

Tomando en cuenta las palabras de Or-
tega y Mínguez (2001), los valores han pasado
a ser considerados como una conquista social,
equipaje imprescindible en toda realización
personal, social, cultural y educativa.

Por lo general, educar o formar a la ciu-
dadanía que el país requiere para marcar el
nuevo rumbo que éste debe seguir, de acuerdo
a los nuevos tiempos y retos, ante los cambios
que se dan en las sociedades, a los nuevos mo-
delos de enseñanza, a las nuevas exigencias de
vida y a la formación para esa vida, es un pro-
blema estructural2. Lo procedente es formar y
educar a los ciudadanos en valores democráti-
cos, humanos, culturales, políticos y sociales,
de manera integral y cabalmente, para que
luego este ciudadano tenga capacidad de in-
fluir en su entorno y así finalmente formar al
resto de la ciudadanía y la humanidad.

Según Ramos (2005), educar en valo-
res es abrir camino, dar luz, es enseñar a “ser”,
hacer de las personas seres libres de pensa-
miento con capacidad de decisión, capaces de
crecer cada día, vivir con coherencia y tener
objetivos a futuro.

Este tema ha sido siempre de preocupa-
ción para el Estado Venezolano, como se evi-
dencia en el Plan de Acción del Programa de

Estudios de Educación Básica, donde se pro-
pone para el año 1995, un diseño para las gran-
des líneas de políticas educativas del quinque-
nio 1994-99, en su tercer capítulo expresa que
lo procedente es “distribuir equitativamente
los conocimientos y el dominio de los códigos
en los cuales circula la información social-
mente necesaria y formar a los ciudadanos y
ciudadanas en los valores, principios, éticos y
habilidades para desempeñarse en los diferen-
tes ámbitos de la vida social, político, cultural,
ambiental y educativo” (Cárdenas, 1995: 6).

De igual manera, el autor instrumenta-
liza la teoría cuando define la primera de las
tres grandes políticas, del Plan de Acción,
cuando indica que se debe transformar las
prácticas pedagógicas para mejorar la calidad
de la formación ética e intelectual. Esta trans-
formación representa en primer lugar un cam-
bio desde el interior de la persona, desde su
valor ético, social y ciudadano, y eso se justifi-
ca con lo expresado a continuación:

“Por eso no interesa atiborrar las mentes

de informaciones inconexas sino enseñar

a pensar con rigor lógico, con creatividad

y con claros referentes éticos …enseñar

menos saberes codificados y propiciar

más experiencias vitales en las cuales en-

tren en juego y sean el centro de la preo-

cupación para su cultivo, las distintas fa-

cetas de la personalidad entendida inte-

gralmente. La orientación es modificar la

educación rutinaria por una educación

viva, centrada en los procesos mentales y

morales. El criterio es desarrollar las ha-

bilidades superiores de pensamiento y

las actitudes básicas para la convivencia

solidaria” (Cárdenas, 1995: 7).

De igual manera en las relaciones de la
educación con los valores interactúan las rela-
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ciones del ciudadano con la sociedad y el Es-
tado democrático, y el problema radica en que
esas relaciones también implican la forma-
ción del inconsciente, por un lado y la cons-
trucción de los estados, por el otro. Además, si
la educación se desvincula de sus fundamen-
tos éticos-políticos deja de ser una socializa-
ción, regida por principios de equidad y soli-
daridad (es decir, justa), porque al hacerlo no
se socializa mediante conocimientos legiti-
mados públicamente.

Cabe destacar que el problema es de
contenidos educativos relacionados con la
formación de la personalidad moral y de la
ciudadanía, por eso se trata de ver cómo las
prescripciones curriculares para la enseñanza
mantienen el concepto de “socializar median-
te el conocimiento”, para dar cuenta del desa-
rrollo de una personalidad moral autónoma,
justamente en relación con las adaptaciones
represivas al medio y la formación de un ciu-
dadano justo y solidario, precisamente en re-
lación con las desigualdades y las fragmenta-
ciones sociales.

La educación es, ante todo, un proceso
de formación de valores, actitudes y hábitos
constructivos. De nada valdría hacer ciencia,
sin formar conciencia. Perder esta perspectiva
significaría reducir la educación a un mero
conjunto de procesos instruccionales, que in-
cluso podrían ser implementados sin necesi-
dad de educadores, mediante el uso y manejo
de las posibilidades que nos brindan hoy la
tecnología.

Si la educación se orienta a formar per-
sonas y ciudadanos, tiene que proponer implí-
cita y explícitamente una serie de valores
como el respeto, la responsabilidad, el trabajo,
la justicia, la solidaridad, la convivencia, el
amor, y servicio a los demás. La promoción de
estos valores con la palabra y el ejemplo, bus-
can que los educandos se conviertan en hom-

bres y mujeres responsables en la toma de sus
decisiones personales, capaces de formarse
juicios correctos ante la realidad compleja de
la vida, respetuosos de los demás, dotados de
una sana autoestima y bien posesionados de
sus derechos y deberes sociales para el ejerci-
cio de la democracia (Pérez, 2006: 61-62).

2. La necesidad de educar
en valores

Como menciona Ramos (2000), la edu-
cación en valores (LEV), es un proceso social
y cultural, que debe identificarse con la socie-
dad en la que se imparte. LEV, debe tener
como norte principal un profundo conoci-
miento de las características del ser humano
para poder, a partir de ahí, catalogar en justa
medida el primer valor, el cual es el ser, ante
todo, una persona3.

¿Por qué educar en valores? Es claro
que si no es a partir de los valores, no hay posi-
bilidad alguna de llevar a cabo un proceso
educativo, porque no existe el hombre bioló-
gico, desnudo de cultura, es decir, de valores4,
desde los cuales exige ser interpretado. Acer-
case al hombre, conocerlo, entenderlo signifi-
ca siempre interpretar el mundo de significa-
dos o valores a través de los cuales todo hom-
bre se expresa, siente y vive (Ortega y Mín-
guez, 2001: 14). Por ello los valores son con-
tenidos, explícitos o implícitos, inevitables en
la educación.

Ahora bien, se puede entender que los
cambios en la educación no se operan porque
se prescriban mediante leyes o reglamentos.
Es necesario la urgencia de que se produzcan,
además y sobre todo, un cambio en las actitu-
des, modos de actuar y pensar la educación en
valores, en quienes los hayan de aplicar: se
trata, en definitiva, de iniciar una nueva anda-
dura que permita cambiar el estilo de vida de
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nuestras escuelas y sociedades, un nuevo en-
foque en los aprendizajes y un cambio en la
mentalidad de la sociedad que demanda una
educación menos centrada en los aprendizajes
instructivos y más en aquellas competencias
que permitan la formación integral del ciuda-
dano, como una persona solidaria y responsa-
ble de actuar, a su vez, una persona participati-
va, critica y reflexiva a los cambios.

En palabras de Santos (1992), de nada
sirve educar en valores, si los educadores no
son modelo a copiar por sus alumnos, se educa
como se es, no como se dice que los demás tie-
nen que ser. En definitiva, los alumnos apren-
den a sus maestros, no sólo de sus maestros.
Por eso, el ruido de lo que somos llega a sus oí-
dos con tanta fuerza que les impide oír lo que
decimos.

Resulta casi increíble que un profesor
diga: solo soy un enseñante. No soy un educa-
dor. No es que se equivoque en sus pretensio-
nes evasivas. Se equivoca en la valoración in-
trínseca de su actividad. Una persona que ésta
en interacción con otras está influyendo sobre
ellas (positiva o negativamente) quiera o no.

Un profesor (de cualquier disciplina),
que se pone delante de sus alumnos está im-
partiendo muchas lecciones al mismo tiempo.
No sólo de su materia, entre otras, de respeto
(o de falta de respeto), de ayuda (o de insensi-
bilidad), de autoestima (o de desprecio a sí
mismo), de igualdad (o de discriminación), de
corrección en el lenguaje (o de descuido lin-
güístico), de sensibilidad (o de brutalidad), de
ilusión (o de pesimismo), de amor al saber (o
de pereza intelectual), de compromiso social
(o de egoísmo), de compañerismo (o de desu-
nión), de humildad intelectual (o de soberbia),
de escucha (o de desatención), de atención a la
diversidad (o de homogenización), de justicia
(o parcialidad)….¿ Cómo decir, pues que sólo
se es un enseñante de su materia?. Un ense-

ñante, sí, pero de infinitas lecciones (Santos,
1992: 85).

De lo expresado anteriormente se de-
duce que se educa como se es, no tanto dicien-
do a los demás cómo tienen que ser. No hay
forma más bella y mas influyente de autoridad
que dar el ejemplo a los demás.

3. Educación y democracia

La educación y la democracia constitu-
yen los pilares fundamentales de toda socie-
dad, en ella se enmarca la formación en valo-
res de todos los ciudadanos y ciudadanas, por
medio de la educación democrática, se con-
forma una personalidad social, ante la diversi-
dad cultural y política existente. Por medio de
esta, se debe contribuir al desarrollo y progre-
so de la nación. A través de la participación
social y ciudadana, en los asuntos públicos
que le conciernen al Estado Venezolano.

En palabras de Pérez (2004), la educa-
ción está adquiriendo una importancia cada
vez mayor, pues se considera el elemento cla-
ve no sólo para aumentar la productividad y
generar riqueza, sino para obtener un auténti-
co desarrollo humano. De hecho, el desarro-
llo humano debe ser el fundamento central y
propósito último del desarrollo de la socie-
dad. A partir de que es absurdo un supuesto
desarrollo económico que excluye a las ma-
yorías, no es tampoco sustentable. El desa-
rrollo de toda sociedad implica no sólo que
todos los ciudadanos puedan vivir con digni-
dad, sino también que todos puedan partici-
par y producir.

De igual manera en consonancia con lo
anterior, Pérez (2004) menciona que la educa-
ción es la suprema contribución al futuro del
mundo actual, puesto que tiene que contribuir
a prevenir la violencia, la intolerancia, la po-
breza, el egoísmo y la ignorancia. Una pobla-

582

La educación en valores como fortalecimiento de la democracia
Carrero Albornoz, Wilmer _______________________________________________________



ción bien educada e informada es crucial si se
quiere tener democracias prósperas y comuni-
dades fuertes. La educación es el pasaporte a
un mañana mejor.

En conformidad con lo anterior, resulta
importante resaltar que una población bien
educada es elemento clave para el desarrollo y
el crecimiento económico, social, político,
humano y cultural. La educación es crucial
para el desarrollo de la vida en sociedad. Nin-
guna nación ha obtenido un progreso político,
económico, social, cultural y humano signifi-
cativo sin expandir la cobertura y mejorar la
calidad de la educación y en este caso la edu-
cación en valores democráticos.

Si realmente estamos convencidos de
que la educación es el pasaporte al mañana, la
condición de cultura, libertad, dignidad, clave
de la democracia política, del crecimiento
económico, social, cultural y de la equidad so-
cial, debería ocupar el primer lugar entre las
preocupaciones públicas y entre los esfuerzos
nacionales. Si es un derecho, es también un
deber de todos. De ahí la necesidad de asumir
la educación como tarea de todos, como pro-
yecto nacional, objeto de consensos sociales
amplios y duraderos. El Estado debería lideri-
zar la puesta en marcha de un verdadero pro-
yecto educativo, en coherencia con el proyec-
to de país que queremos, capaz de movilizar
las energías creadoras y el entusiasmo de toda
la sociedad (Pérez, 2004: 32).

La educación debe cambiar, pero su
función no es adaptarse al cambio, sino orien-
tar los cambios. Si bien debe recuperarse el
presente, no puede olvidar que el ser humano
es historia y es proyecto. Educar es ayudar a
las personas a analizar críticamente los valo-
res que se proponen y a elegir libre y responsa-
blemente (Pérez, 2004: 35).

De igual manera, cabe destacar que la
educación se relaciona siempre con un pro-

yecto de hombre y sociedad, implícito en la
acción educativa; por lo tanto, debemos cono-
cer considerar al hombre como ser personal y
social, influido por la historia y las orientacio-
nes del proceso educativo.

Por otro lado democracia y educación
son los factores que sustentan la actividad po-
lítica5 de una nación, con el propósito de ga-
rantizar, las libertades democráticas de los
ciudadanos y ciudadanas, en la libre participa-
ción ciudadana y la toma de decisiones, como
entes integradores del proceso democrático.

Hoy día parece haber más consenso en
que la democracia, a pesar de sus imperfeccio-
nes y limitaciones, es la forma de gobierno
que mejor garantiza la convivencia social y la
defensa de los derechos humanos de todos sus
ciudadanos. Se considera que sus defectos e
imperfecciones no se resuelven acabando con
la democracia, sino perfeccionándola en su
contexto social y humano.

Actualmente estamos viviendo un pro-
ceso de transformación social, cultural y políti-
ca en el sistema democrático venezolano, don-
de pasamos de un modelo de democracia repre-
sentativa, a un modelo de democracia partici-
pativa y protagónica6, con el propósito de darle
mayor participación y poder al ciudadano.

La democracia se entiende como una
forma de vida en sociedad, y la educación
debe preparar al ciudadano para ella, median-
te la convivencia social y democrática. La de-
mocracia como forma de vida establece en el
hombre y todos los hombres la transforma-
ción sustancial del sistema de la sociedad. To-
mando en cuenta que el verdadero comporta-
miento democrático incluye la crítica cons-
tructiva y permanente del sistema y la coope-
ración activa de todo los miembros de la so-
ciedad para mejorarla.

En palabras de Lincoln, la democracia
se expresa en el “gobierno del pueblo por el
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pueblo y para el pueblo” (Lincoln citado por la
UNESCO, 1948), de esta expresión podemos
sustraer que la democracia es la expresión del
pueblo soberano, en su libre ejercicio, me-
diante el cual, el ciudadano se involucran e in-
terviene en la toma de decisiones, en los asun-
to que le conciernen al Estado.

Según Neira (2004), la democracia es
el gobierno del pueblo, es un sistema de orga-
nización social, que adopta formas variadas,
en el que los ciudadanos que la integran tienen
la posibilidad de participar e influir abierta-
mente y de manera legal sobre el proceso de
toma de decisiones.

De igual manera la democracia es una
forma de convivencia social en la que todos
sus ciudadanos son libres e iguales ante la ley,
las relaciones sociales se establecen de acuer-
do a mecanismo de participación ciudadana,
donde el ciudadano es el actor principal en la
construcción de sus comunidades, mediante la
elaboración de programas, proyectos y planes
de desarrollo social, que garantizan una mejor
calidad de vida.

La escuela en la formación de valores
democráticos desempeña un papel fundamen-
tal, si tomamos a la escuela como una institu-
ción que pretende educar para los valores de-
mocráticos y para la vida (Santos, 1992:128).
La escuela recibe el encargo de educar a los
alumnos para los valores (solidaridad, paz,
autenticidad, igualdad….), y también el de
prepararlo para la vida. Pero la vida es, en mu-
chas ocasiones, insolidaria, belicista, falsa,
discriminadora. Es por ello que se hace nece-
saria la educación en valores como fortaleci-
miento de la democracia. Las escuelas deben
incorporar en sus estructuras curriculares la
educación en valores como esencia de la for-
mación ciudadana. Del mismo modo, de nada
sirve incluir LEV en los currículos educativos
y programas, si los educadores no se esfuer-

zan por vivirlos y enseñarlos con su propia
forma de ser y actuar.

4. La formación ciudadana

La construcción de una sociedad, co-
mienza por la formación de sus ciudadanos, a
través de la educación en valores, por medio
del cual, se logra el fortalecimiento de los sis-
temas democráticos y políticos del país, esta-
bleciendo como política de Estado una rigu-
rosa construcción social y colectiva, que sus-
tenten las bases del pueblo organizado, don-
de sus ciudadanos sean los actores principa-
les en el desarrollo y progreso de sus comuni-
dades.

Para los autores Santana y Ramírez
(2006), no se puede construir una sociedad de-
mocrática con libertad y justicia social, si no
se logra educar y formar la conciencia colecti-
va, y humana de los ciudadanos de un país.

Esta formación ciudadana debe estar
centrada, en una profunda educación en valo-
res cívicos y de convivencia social, colectiva
y humana, los cuales se deben cultivar desde
la niñez, en la familia, la escuela y sociedad,
son los responsable del futuro ciudadano del
país, con principios y valores que les garantice
un buen desempeño ciudadano. La meta es lo-
grar que cada ciudadano se sienta parte del
cuerpo social y político, y se identifique con el
todo, aprenda a fortalecer a su comunidad por
encima de los intereses individuales, a no es-
perar paga o reconocimiento por las acciones
que realiza a favor del Estado.

Por otro lado, formar la conciencia ciu-
dadana, moral y cívica es una condición, por
cuanto implica reconocerse a sí mismo como
un ser libre, cuya libertad solamente puede de-
sarrollarse y vivir con individuos que tienen
ese mismo derecho. Supone la vida en socie-
dad y resuelve los conflictos derivados de la
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desigualdad, haciendo a todos iguales ante la
ley, que es la expresión de la voluntad general.

También es un proceso pedagógico que
implica educar la capacidad de elegir, encar-
nar la virtud y aprender a vivir con lo necesa-
rio. De esta manera el individuo o ciudadano
supera el instinto de conservación y las pasio-
nes, se humaniza a través de la práctica del
bien y se universaliza luchando por un ideal
común. De aquí se deriva la formación ciuda-
dana y de una sociedad más humana, demo-
crática, participativa y protagónica, y la ad-
quisición de una conciencia nacional o supra-
nacional, según sean los vínculos internos del
país y las obligaciones que surjan de la convi-
vencia social y ciudadana (Santana y Ramí-
rez, 1998: 150).

Por ello, formar ciudadanos virtuosos
se basa en la construcción de una sólida es-
tructura ética, moral y valorativa. La impor-
tancia de la formación ciudadana, por medio
de la educación en valores como fortaleci-
miento del sistema democrático, trasciende
los dominios de la filosofía e interesa a toda la
sociedad, ya que la formación ciudadana en
valores que orientan y enrumba el comporta-
miento individual y colectivo del ciudadano.
La educación en valores, como fortalecimien-
to de la democracia por medio de la formación
ciudadana, contribuye a que las personas, las
instituciones y la sociedad establezcan metas
y fines en comunidad.

De igual manera Santana y Ramírez
(2006), afirman que se reconoce que el princi-
pal propósito es la educación en valores, es
precisamente la formación en valores éticos, y
morales de los ciudadanos. La mayoría de los
pedagogos contemporáneos sostienen que, si
la educación y la formación ciudadana es el

medio ideal para la formación de la personali-
dad, ella es también el medio privilegiado
para inculcar un plexo valorativo que dé sus-
tento a una conciencia cívica y ética. Incluso
algunos educadores afirman que hablar de
educación integral es hablar necesariamente
de valores, pues educar no es simplemente
instruir, sino formar ciudadano virtuoso y
consciente de su accionar social.

5. Reflexiones finales

El reto que debe asumir cualquier so-
ciedad, es la formación de los ciudadanos,
cuya actuación garantice el buen funciona-
miento y cumplimiento de las normas, leyes y
pautas democráticas que regulan la acción so-
cial de todos los ciudadanos y ciudadanas.

La formación ciudadana debe estar
fundamentada en sólidos principios éticos,
es la única vía que tiene la sociedad para ga-
rantizar la educación de ciudadanos dignos
y virtuosos que contribuyan al desarrollo y
progreso de sus comunidades. Este es el reto
de los padres, docentes y líderes políticos en
general. Una manera de enfrentarlo es for-
mar personas con alto grado de confianza en
sí mismas, responsables, participativas, ga-
nadas para el voluntariado, dispuestas al tra-
bajo comunitario, con conciencia cívica,
que actúen responsablemente, guiadas por
principios éticos.

Es importante resaltar que se educa
como se es, no como se dice que los demás tie-
nen que ser. En definitiva, los alumnos apren-
den a sus maestros, no sólo de sus maestros.
Por eso, el ruido de lo que somos llega a sus oí-
dos con tanta fuerza que les impide oír lo que
decimos.
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Notas

1. Entendida la democracia participativa y prota-
gónica, donde los ciudadanos y ciudadanas son
los actores y agente del cambio, en cuanto a la
formulación de políticas públicas y sociales, la
cual se encuentra inmersa en la Constitución de
la República Bolivariana de Venezuela
(CRBV), en su artículo 62, donde se menciona
que todos los ciudadanos y ciudadanas tienen
el derecho de participar libremente en los asun-
tos públicos, directamente o por medio de sus
representantes elegidos o elegida. De igual for-
ma se entiende a la democracia participativa y
protagónica como; la participación del pueblo
en la formación, ejecución y control de la ges-
tión pública, es el medio necesario para lograr
el protagonismo que garantice su completo de-
sarrollo, tanto individual como colectivo. Es
obligación del Estado y deber de la sociedad fa-
cilitar la generación de las condiciones más fa-
vorables para su práctica.

2. Cuando se menciona a lo estructural no hace
referencia a una edificación por el contrario, se
entiende como una estructura de fundamento
básico que debe sostener, es decir prestar apo-
yo, sustentar, mantener, dar vigor y permanen-
cia a una determinada actividad o a un determi-
nado proyecto o plan educativo. En el caso
educativo, que es el que nos interesa.

3. En sentido ontológico de la palabra persona
como naturaleza del ser social, es una sustancia
individual de naturaleza intelectual y señora de
sus acciones….una persona es el centro de li-
bertad puesto al frente de las cosas, al universo,
al mismo Dios….persona es el modo específi-
camente humano de la existencia.

4. Se entiende por valores a todo aquello que rom-
pe nuestra indiferencia, lo que preferimos, lo
que más estimamos, lo que aceptamos como
mejor que su contrario, pero que no resulta fá-
cil a veces determinar, se puede decir que los
valores son los ejes que acondicionan y rigen
nuestro actuar.

5. La actividad política se entiende como todas
aquellas acciones que ejerce o ejecutan, los
agentes y actores políticos y sociales, con el fin

de acceder al poder o con la intención de inter-
venir en los asuntos políticos de la nación, por
medio del cual obtienen control y dirección de
las instituciones públicas, con el propósito de
fortalecer el sistema democrático y político del
país.

6. En referencia al modelo de democracia partici-
pativa y protagónica, dentro del sistema político
venezolana se establece como política de esta-
do, la participación directa del ciudadano en los
asunto que le concierne al estado en materia de
planificación de proyecto, programas y planes
de desarrollo social que les garantice una mejor
calidad de vida en la comunidad y sociedad, por
medio de la democracia participativa y protagó-
nica el ciudadano interviene y se involucra en
los procesos de cambio que conlleva al pueblo a
ser protagonista de la construcción de su país,
mediante la formación, ejecución y control de la
gestión pública, garantizando la mayor partici-
pación posible y otorgándole poder al pueblo.
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Resumen
El propósito de la investigación fue determinar el perfil de los estudiantes de la Escuela de Sociología de

la Universidad del Zulia, Venezuela, desde el ámbito de sus competencias (capacidad y aptitud) y de la autode-
terminación personal (autonomía y autorregulación). Para ello se realizó un estudio no experimental, descripti-
vo y de campo. En este sentido, se consideró una muestra proporcional de 135 estudiantes del total de 400 que
cursa los primeros tres semestres de la carrera, todos menores de 20 años, quienes fueron encuestados al azar.
Para ello se aplicó un cuestionario conformado por preguntas cerradas, cuya confiabilidad fue de 0,91 de acuer-
do al método test-retest. Los resultados permiten concluir que los estudiantes manifiestan sus competencias al
integrar sus capacidades y aptitudes para lograr un buen desempeño académico, y en cuanto a la autodetermina-
ción personal, que sus acciones son determinantes de su propio destino, aunque sus expectativas de resultados
pudiesen resultar imprecisas.

Palabras clave: Perfil del estudiante, autodeterminación personal, competencia, capacidad, autonomía.

Profile of the Sociology Student at the University
of Zulia

Abstract
The purpose of this research was to determine the profile of students in the School of Sociology at the

University of Zulia, in terms of their competences (capacity and aptitude) and personal self-determination
(autonomy and self-regulation). This was a non-experimental, descriptive, field study. The proportional sample
consisted of 135 students out of a total of 400 studying the first three semesters in the major, all under the age of
20; they were surveyed randomly. A questionnaire with closed questions was applied, whose reliability was
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0.91 according to the test-retest method. The results made it possible to conclude that participants manifest their
competences while integrating their capacities and aptitudes to achieve good academic performance. In terms of
personal self-determination, their actions determine their own destiny, even when their expectations of results
could be imprecise.

Key words: Student profile, personal self-determination, competence, ability, autonomy.

Introducción
La universidad del siglo XXI enfrenta

el reto de alcanzar estándares mundialmente
reconocidos en materia de calidad, producti-
vidad intelectual, pertinencia de la oferta edu-
cativa, acreditación, mundialización del ser-
vicio educativo, plataforma tecnológica y ser-
vicio social. Por ello, la institución universita-
ria requiere la definición e instrumentación de
medidas de control y evaluación de su desem-
peño sobre todo en la acometida de su rol prin-
cipal de formación del talento humano.

El perfil del estudiante universitario
puede constituirse en una relevante medida de
control de la educación superior; desde la fase
de selección de los aspirantes a cursar cual-
quier programa de formación, hasta las postri-
merías del proceso de capacitación, en el cual
se valora su trayectoria académica, en térmi-
nos del nivel de desarrollo de sus capacidades,
su adaptación a las exigencias de la carrera y
su relación con los profesores.

En este marco, actualmente se hace
hincapié en la necesidad de equilibrar la oferta
académica universitaria, de la cual se espera
que provea al talento en formación, tanto sa-
beres y conocimientos teóricos-prácticos que
permitan la preparación del estudiante para
las diversas tareas y funciones a desempeñar
posteriormente en la sociedad, como la perti-
nencia del ser, entendido como el conjunto si-
nérgico de valores, aptitudes y comporta-
mientos presentes en todo individuo respon-
sable. Equilibrio éste que puede ayudar a pre-
venir problemas como la deserción, bajo ren-
dimiento y/o repitencia.

De la misma manera, ha comenzado a
cobrar relevancia en los círculos de discusión
sobre el rendimiento y la calidad de los estu-
diantes universitarios, la temática correspon-
diente a la competencia y la autodetermina-
ción personal, como factores favorecedores
en la formación estudiantil para afrontar situa-
ciones difíciles e inconvenientes durante el
curso de la carrera, permitiendo el logro de sus
metas personales y profesionales.

Bajo este contexto, la competencia y la
autodeterminación personal permiten al indi-
viduo alcanzar de forma continua el conoci-
miento, la capacidad de autocontrol, expecta-
tivas de estudio, disponibilidad y motivación
que coadyuven a definir su perfil. De esta ma-
nera, el estudiante puede identificarse con lo
que realmente desea, así como con los linea-
mientos de la carrera que aspire cursar basado
en sus aspiraciones. Esto posibilita acercarse
al estudiante ideal, con motivaciones claras
que redundarán en un adecuado desempeño
estudiantil, profesional y social.

En este sentido, el propósito de este tra-
bajo es determinar el perfil de los estudiantes de
la Escuela de Sociología de la Universidad del
Zulia desde el ámbito de sus competencias (ca-
pacidad y aptitud) y de la autodeterminación
personal (autonomía y autorregulación), con la
finalidad de identificar las características del es-
tudiante que se forma en dicha carrera.

1. Perfil del estudiante

El término perfil ha sido tema de inte-
rés en educación, ya que se refiere a la identifi-
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cación de las características deseables de los
estudiantes, enunciándolas desde el punto de
vista de los conocimientos, habilidades y acti-
tudes necesarias para su desenvolvimiento es-
tudiantil. El perfil define características per-
sonales y sociales de un particular o un con-
junto de personas. El significado y la impor-
tancia que posee éste se considera por las cua-
lidades de la persona al ingresar a un estudio
en particular, indicando la potencialidad y
destreza que lo caracteriza. Se pueden consi-
derar entonces los elementos que permiten es-
tablecer pautas para las políticas de ingreso de
los estudiantes.

Es importante resaltar que no se mane-
ja un término de perfil generalizado, se tiende
a relacionar con el momento de ingreso y
egreso del estudiante. Debe tenerse claro un
perfil general del individuo para reconocer el
alcance posible al momento de iniciar un plan
de estudio y así poder medir la capacidad y
destreza del joven en el desarrollo de su tra-
yectoria académica.

De esta manera, se hace necesario co-
nocer el perfil dentro del ámbito educativo su-
perior, especialmente para el conocimiento de
las características fundamentales que eviden-
cian la capacidad y habilidad del estudiante,
las cuales les permiten afrontar el estudio con
mayor responsabilidad. Es favorable esta
identificación dentro del marco universitario,
con el propósito no sólo de dar información
del estudiante, sino servir de orientación para
lograr un desempeño exitoso.

El perfil puede definirse como las ca-
racterísticas y cualidades mínimas indispen-
sables que debe poseer un individuo y deter-
minan su capacidad de éxito académico. Per-
mite identificar a cada uno de los aspirantes
para conocer sus particularidades. Este perfil,
como se ha venido apreciando, puede ser de
ingreso o de egreso. La diferencia se establece

en que el primero será de gran ayuda con el ob-
jeto de tener una referencia general de los es-
tudiantes de ingreso, favoreciendo la selec-
ción y ubicación de los aspirantes a una carre-
ra, y el de egreso indica los conocimientos y
destrezas adquiridos en la trayectoria acadé-
mica para el desempeño profesional.

Para efectos de este estudio, se enten-
derá el perfil académico como el conjunto de
características que representan los rasgos del
saber y las competencias del estudiante consi-
deradas deseables por los centros de enseñan-
za para la correcta ubicación y orientación del
mismo.

Esta concepción no debe reducirse a es-
tablecer una respuesta entre las demandas de los
centros educativos para el modelo curricular y
los conocimientos del aspirante, por el contra-
rio, la labor de los centros educativos debe estar
basada en la orientación y motivación de los es-
tudiantes para un mejor desempeño personal y
profesional y la responsabilidad de los jóvenes
es de asumir una conducta adecuada.

Como se señala en el Plan Curricular de
la Escuela de Sociología (2008) de la Univer-
sidad del Zulia, el mercado ocupacional del
sociólogo es tan amplio como su objeto de in-
vestigación y trabajo, pudiéndose distinguir
por lo menos tres niveles de trabajo:
a. Nivel macro: el sociólogo tiene las com-

petencias para coadyuvar en la formula-
ción de una estrategia de desarrollo nacio-
nal. Este profesional, posee los conoci-
mientos y habilidades necesarias para de-
finir y delimitar la visión de lo social, a
partir de lo cual le es posible identificar
las principales situaciones de la sociedad
(en sus dimensiones política, económica,
social en sentido estricto, cultural y ecoló-
gica), que requieren una intervención de
carácter estructural. De esta manera,
cuenta con amplias posibilidades para
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asumir funciones de alto gobierno, con-
cretamente a nivel ministerial, pudiendo
participar en la formulación de las direc-
trices estratégicas donde se conforman
los planes de desarrollo nacional.

b. Nivel meso: a este nivel, el sociólogo está
capacitado para asumir los procesos de
formulación, implantación y evaluación
de políticas públicas, programas y pro-
yectos sociales, por lo cual puede asumir
funciones gerenciales en la administra-
ción pública central, gobernaciones, mu-
nicipios, así como en organismos dotados
de autonomía funcional, organismos des-
centralizados tales como Institutos Na-
cionales, Estadales y Municipales.

c. Nivel micro: este nivel representa una de
las más amplias posibilidades de incorpo-
ración del sociólogo al mercado de trabajo
tomando en cuenta su formación integral y
multidimensional, destacándose las si-
guientes: consultor, investigador, gerente
comunitario y asesor de empresas privadas
en el área de responsabilidad social, entre
otras.

2. Competencia

Cuando se habla de competencia, se le
asigna valoración a la labor del individuo ba-
sándose en su capacidad y aptitud. La cual in-
tegra los conocimientos y potencialidades que
le permiten cumplir con eficacia su tarea. Es-
tas cualidades proporcionan la información
sobre su capacidad para demostrar si cumple
con las exigencias establecidas en las diversas
áreas del ámbito educativo o laboral.

Competencia es un término con dife-
rentes significados y presenta numerosas con-
cepciones según el contexto al cual se refiera.
Según Barnett (2001), existen dos sectores en
el cual se encuentran las competencias, el aca-

démico y el operacional, siendo el primero el
que se relaciona con esta investigación porque
constituye la idea de dominio.

Las competencias pueden incluir, se-
gún Spencer y Spencer (1993), motivos (la
causa de las acciones, lo que hace que se co-
mience, se dirija y se seleccione una conducta
hacia determinadas metas y no otras), rasgos
(modos consistentes de respuesta a situacio-
nes), autoconcepto (autoimagen, actitudes y
valores), conocimientos (dominio de los con-
tenidos de las diferentes áreas) y habilidades
(destrezas para realizar una actividad física o
intelectual determinada). Las habilidades
mentales o cognitivas, incluyen el pensamien-
to analítico (procesamiento de información,
determinación de causa y efecto, planifica-
ción) y pensamiento conceptual (reconoci-
miento de patrones en información compleja).

Como acota Blanco (2009:18), en el
ámbito de las definiciones hay dos fuentes
principales:

� La competencia definida desde el mundo
del trabajo. Aquí se concibe como una ca-
pacidad que sólo se puede desplegar en
una situación de trabajo. Este despliegue
tiene sus reglas, procedimientos, instru-
mentos y consecuencias.

� La competencia definida desde el mundo
de la educación. En las escuelas y univer-
sidades el concepto parece responder a la
misma idea básica, pero se acepta que su
demostración se lleve a cabo en situacio-
nes de evaluación educativa.

Por su parte, Rábago (2010: 24) retoma
la definición de Boyatzis (1982), quien expo-
ne que “las competencias son características
subyacentes en una persona, que están causal-
mente relacionadas con una actuación exitosa
en un puesto de trabajo”. Tales características
subyacentes son de diferente naturaleza, e in-
cluyen cinco tipos de componentes:
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a. Rasgos: características físicas y naturales
de carácter estable, que posibilitan un ma-
yor o menor grado de realización de una
acción. Fundamentalmente son rasgos fí-
sicos y de personalidad.

b. Autoconcepto: las actitudes, valores y au-
toimagen que influyen en una predisposi-
ción mental hacia la realización de una ac-
ción.

c. Motivos: deseos profundos que impulsan
la acción hacia unas conductas y la alejan
de otras.

d. Conocimientos: formación e información
que se dispone sobre algo, que es suscep-
tible de ser aplicada al comportamiento,
aunque no necesariamente se haga.

e. Destrezas: habilidades para realizar de-
terminadas tareas. Fundamentalmente
son destrezas físicas y mentales.

La conexión entre competencias y per-
fil académico permite que cada uno compita
consigo mismo, es decir, son la base y la refe-
rencia de la superación del estudiante. En este
sentido, no se debe olvidar que se es compe-
tente cuando existe interés por la búsqueda
constante de alcanzar logros efectivos. Éstos
tendrán como origen de esos logros el mejora-
miento de las cualidades personales y profe-
sionales.

A través del perfil se orienta el proceso
formativo, el cual integra las competencias
que los estudiantes deben desarrollar, a su vez
éste constituye la forma de identificación de
las capacidades que permiten la realización de
una actividad eficiente. Por lo tanto, se consi-
dera el perfil como el eje de conocimientos de-
terminados por las características específicas
que involucra el conjunto de saberes, así como
el dominio de una tarea que se traduce en la
competitividad de la persona.

La relación entre el perfil y las compe-
tencias consiste en que ésta es la que mide la

capacidad de realizar una actividad y el com-
portamiento asumido por el individuo, rela-
cionándose a su vez con la autodeterminación
personal. A medida que los estudiantes de-
muestren una conducta competente, tendrán
capacidad de decisión y propiedad para la di-
rección de su propio destino con la finalidad
de alcanzar el éxito.

3. Autodeterminación personal

El desarrollo de las acciones de la per-
sonas en el medio social establece la ejecución
consciente entre la capacidad de autodetermi-
nación y la capacidad de participación, dirigi-
da al fin de alguna tarea, ya sea en el campo
personal o profesional, integrándose a un pro-
ceso que permite el desarrollo de sus objeti-
vos, donde se presentan las decisiones que in-
tegran y caracterizan a un ser capaz de alcan-
zar sus aspiraciones personales.

La relación entre el individuo y su en-
torno social permite la presencia de la capaci-
dad del dominio del control del ser. Desde esta
acepción, Sánchez (2002) expresa que esta
presencia puede darse a dos niveles: indivi-
dual (capacidad de autodeterminación perso-
nal) y social (capacidad de participación y de-
terminación social a través de estructuras so-
ciales intermedias).

Por lo tanto, para alcanzar o lograr al-
guna tarea en específico, es necesario que la
persona posea motivación. La conciencia cre-
ciente de la necesidad de una mejor identifica-
ción de la persona misma como individuo y de
la actuación de las personas en su entorno so-
cial basada en sus motivaciones, ha dado lugar
a la introducción del concepto de autodeter-
minación, específicamente en el ámbito per-
sonal. Esta conducta incide sobre la motiva-
ción intrínseca debido a que las personas auto-
determinadas se ven a sí mismas como indica-
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doras de su propia conducta, seleccionan los
resultados deseados y escogen una línea de ac-
tuación que les lleve a alcanzar esos resulta-
dos (Reeve, 2003).

La importancia de la audeterminación
dentro de este contexto pasa por apoyar a las
personas para que vivan, trabajen y aprendan
en su propio entorno social. Esto exige una re-
lación recíproca entre las experiencias vivi-
das, las tomas de decisiones y el desarrollo de
la propia autodeterminación.

En este sentido, Wehmeyer (2007: 6)
define la autodeterminación como “el proceso
por el cual la acción de una persona es el prin-
cipal agente causal de su propia vida, de sus
elecciones y toma de decisión sobre su calidad
de vida, libre de influencias externas o interfe-
rencias”.

Además este autor presenta cuatro (4)
características principales de las acciones au-
todeterminadas: autonomía, autorregulación,
capacitación psicológica y autorrealización,
las cuales surgen a medida que las personas
adquieren los elementos componentes de la
autodeterminación, entre los que se incluyen:
la elección y la toma de decisiones, la resolu-
ción de problemas, el establecimiento de me-
tas y la adquisición de habilidades, entre otros.

Por su parte, Reeve (2003), coincidien-
do con Wehmeyer (2007), define la autodeter-
minación como la capacidad para elegir, con-
siderando que esta elección determina la ac-
ción; a lo cual cabe agregar que el sentido de la
autodeterminación personal en el perfil aca-
démico de ingreso es de carácter holístico, es
decir, permite de alguna manera resumir el
sentimiento general de bienestar de una perso-
na, en este caso, del estudiante al ingresar a al-
guna carrera universitaria.

Para enfocar adecuadamente el análisis
de una conducta autodeterminada, es necesa-
rio considerar los componentes principales

surgidos a medida que las personas adquieren
su propia conducta de acuerdo a sus intereses
personales. Esto se presenta a través de la au-
tonomía de la persona, incluyendo la elección
y toma de decisión y el establecimiento de me-
tas; así mismo, estas acciones estarán guiadas
por la motivación que posea el individuo.

La autorregulación es otro de los com-
ponentes de esta conducta, permitiendo que la
persona tome el control sobre sus acciones
para analizar su entorno, teniendo expectati-
vas de los resultados de acuerdo con el mo-
mento, demostrando así la capacidad de reso-
lución de problemas. Estos elementos son los
que definen y determinan las acciones de las
personas en una situación en específico, así
como crean las condiciones para llevar a cabo
los objetivos.

4. Aspectos metodológicos

Metodológicamente el estudio es no
experimental (Hernández, Fernández y Bap-
tista, 2002), descriptivo transeccional y de
campo (Sabino, 2002). En este sentido, se
describen las características de los estudian-
tes de la Escuela de Sociología de LUZ, reco-
lectando los datos en un tiempo único y en su
propio espacio, sin manipular las variables
analizadas.

Respecto a la población, se consideró
el total de inscritos en el primer trimestre de
la carrera, estimados en 400, calculándose
una muestra de 135 estudiantes, todos meno-
res de 20 años, quienes fueron encuestados al
azar. Para ello se aplicó un cuestionario tradi-
cional o autoadministrado, estructurado, for-
mal y sistemático, conformado por preguntas
cerradas (Blanco, 2000), el cual fue llenado
por cada estudiante, cuya confiabilidad fue
de 0,91 de acuerdo al método test-retest
(Chávez, 2007).
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5. Resultados

A continuación se presentan los resul-
tados, iniciando con la presentación de la data
referida a la competencia, analizada a través
de la capacidad y aptitud estudiantil (Tabla I).

Para obtener información sobre la ca-
pacidad, se indagó respecto a las habilidades,
preguntándole a los estudiantes sobre los co-
nocimientos adquiridos en bachillerato, ob-
servándose un equilibrio en las respuestas:
51.1% de los encuestados consideran que los
mismos no fueron adecuados para estudiar
Sociología, mientras 48.9% reconoce que si
fueron pertinentes para la carrera.

Respecto a las destrezas, los resultados
indican que 94.8% de los estudiantes se sien-
ten capacitados para resolver los inconvenien-
tes que pueden presentarse en el desarrollo de
las actividades académicas, mientras 5.2%
expresan lo contrario.

De esta manera, puede visualizarse que
los estudiantes muestran interés por solventar
sus problemas, tomando las decisiones que
consideran pertinentes a cada situación; se
centran en sus potencialidades para cumplir
con sus funciones, manifestando una inten-
ción de superación individual que permite el
desarrollo de sus actividades académicas.

Como se visualiza en la Tabla II, ante
los contratiempos que se pueden presentar al
realizar una actividad, los estudiantes mani-
festaron que buscan la solución (62.2%),
mientras 19.3% se mantiene sereno y 18.5%
se pone nervioso.

Por otra parte, cuando éstos deben to-
mar una decisión, 52.6% señala que desarro-
llan sus ideas, 43.7% pide opinión y 3.7% pre-
fiere que lo guíen. Esta situación denota la im-
portancia que tiene la actitud de los estudian-
tes cuando se les demanda dominar una deter-
minada situación, así como la capacidad de
acción que éstos poseen.

Se ponen de manifiesto entonces sus
competencias en la medida que demuestran su
capacidad de enfrentarse a los problemas a
través del uso de sus destrezas, las cuales se
manifiestan en su comportamiento; éste, a su
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Tabla I. Competencia - Capacidad

Competencia Capacidad

Opciones de
Respuesta

Habilidades Destrezas

Fr % Fr %

Sí 66 48.9 128 94.8

No 69 51.1 7 5.2

Total 135 100.0 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).

Tabla II. Reacción ante contratiempos – Toma de decisiones

Reacción ante
contratiempos

Toma de decisiones

Prefiere que lo(a)
guíen

Pide opinión Desarrolla
sus ideas

Total

Fr % Fr % Fr % Fr %

Se pone nervioso(a) 2 1.5 16 11.9 7 5.2 25 18.5

Se mantiene sereno(a) 1 0.7 13 9.6 12 8.9 26 19.3

Busca la solución 2 1.5 30 22.2 52 38.5 84 62.2

Total 5 3.7 59 43.7 71 52.6 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).



vez, debe estar dirigido a una conducta que de-
muestre capacidad de decisión y propiedad de
decidir la dirección de su destino.

Por otro lado, la autodeterminación se
presenta en la conducta autónoma del estu-
diante a partir de su toma de decisión, la cual
se refiere a la motivación que posee para deci-
dir sobre lo que quiere alcanzar, por lo cual se-
leccionan las vías de su preferencia para el lo-
gro de los objetivos propuestos.

De acuerdo con los resultados de la Ta-
bla III, se observa que 73.3% de los jóvenes
entienden que sociología es el estudio del
hombre en la sociedad y cuando deben expli-
carlo a otras personas utilizan tanto los cono-
cimientos adquiridos en la carrera (37.0)
como ejemplos de la vida diaria (35.6).

Seguidamente puede observarse que
20.7% de los estudiantes definen la sociología
como la explicación de la interrelación de los
seres humanos, prefiriendo el uso de ejemplos
de la vida cotidiana (12.6%) para exponer el
significado de su carrera a otras personas.

Finalmente, se detectó que para 5.9%
de los encuestados la sociología predice y

controla el comportamiento humano, lo cual
presentan a otros a través de los conocimien-
tos adquiridos (3.0%) y ejemplos de la vida
diaria (2.2%).

Puede inferirse que estos estudiantes
definen la carrera que cursan considerando su
punto de vista en función de sus conocimien-
tos, seleccionando determinadas estrategias
para su explicación. Aquellos que emplean los
conocimientos adquiridos en los estudios y
los que explican a partir de ejemplos de la vida
cotidiana, analizan y observan desde la capa-
cidad de razonamiento asumido de acuerdo a
sus experiencias vividas y ofrecidas por su en-
torno social educativo.

En referencia a la Tabla IV, cuando se
pregunta a los estudiantes qué han obtenido de
sus estudios de sociología, 37.8% seleccionó
la opción todas las anteriores, es decir, conoci-
miento sobre la carrera, crecimiento personal
e intelectual y mejores relaciones interperso-
nales; en tanto 36.3% respondió conocimiento
sobre la carrera; 15.6% crecimiento personal e
intelectual y 10.3% mejores relaciones perso-
nales.
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Tabla III. Conocimiento - Habilidades

Qué es la Sociología
(conocimiento)

Estrategias para explicar la Sociología (habilidades)

Libros que expliquen
qué es la Sociología

Ejemplos de la
vida cotidiana

Conocimientos
adquiridos en los

estudios de Sociología

Total

Fr % Fr % Fr % Fr %

Estudio del hombre en
la sociedad

1 0.7 48 35.6 50 37.0 99 73.3

Predice y controla el
comportamiento de los
individuos

1 0.7 3 2.2 4 3.0 8 5.9

Explica la interrelación
de los seres humanos

3 2.2 17 12.6 8 5.9 28 20.7

Total 5 3.7 68 50.4 62 45.9 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).



La capacidad de los estudiantes en el
contexto de las competencias se enmarcan en
la efectividad y la eficiencia del razonamiento
y el aprendizaje que poseen: ellos manifiestan
un razonamiento acorde con los conocimien-
tos obtenidos en sus estudios.

En referencia a la aptitud, se analizó a
través de la tenacidad y la disciplina. Al res-
pecto, se observa que cuando los estudiantes
participan en una conversación en la cual di-
fieren de su opinión, 51.8% aporta sus ideas;
37.1% mantiene sus criterios y 11.1% discute
intentando imponer sus ideas, demostrando
parcialmente tener una personalidad definida,
que les permite asumir una posición centrada
y concreta.

Acerca de la disciplina, se aprecia en la
información obtenida que 57% conoce la nor-
mativa académica de la institución y procura
cumplirlas en la medida de sus posibilidades,
41.5% manifiesta que las cumple adecuada-
mente y 1.5% no le da importancia (Tabla V).

Esta acción que asume el estudiante se
refleja en la aptitud que ellos poseen al mo-
mento de cumplir con los requisitos estableci-
dos por la Escuela de Sociología, estos jóve-
nes ejercen una conducta disciplinada al ini-
ciar sus estudios. A medida que estas normas
sean cumplidas eficazmente, los estudiantes
en su trayectoria curricular evitarán sanciones
instituidas en los reglamentos.

Como se muestra en la Tabla VI, la ma-
yoría de los jóvenes expresa que su vida está
determinada por sus propias acciones
(95.6%), lo cual señala que ellos tienen la ca-
pacidad de demostrar su responsabilidad, así
como las condiciones necesarias para llevar a
cabo sus objetivos. Se podría concluir que en
la medida que los estudiantes demuestran una
conducta competente tendrán la capacidad de
decisión y dirección de su propio destino, lo
que equivale a autonomía.

Respecto a la autodeterminación per-
sonal, se presentan seguidamente los datos
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Tabla IV. Conocimiento adquirido

Qué han obtenido de sus estudios en sociología?

Opciones de respuesta Total

Fr %

Mejores relaciones interpersonales 14 10.3

Crecimiento personal e intelectual 21 15.6

Conocimiento sobre la carrera 49 36.3

Todas las anteriores 51 37.8

Total 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).

Tabla V. Competencia -– Aptitud

Aptitud

Reacción ante nuevas propuestas Normas académicas

Opciones de respuesta Tenacidad Disciplina Opciones de respuesta

Fr % Fr %

Discute 15 11.1 2 1.5 No le da importancia

Ofrece aportes 70 51.8 77 57.0 Procura cumplir

Mantiene sus criterios 50 37.1 56 41.5 Cumple adecuadamente

Total 135 100.0 135 100.0 Total

Fuente: Elaboración propia (2012).



obtenidos del análisis de aspectos relativos a
la autonomía y la autorregulación.

La Tabla VII refleja la distribución de
la población en cuanto a la ubicación de la ca-
rrera de sociología en la pre-inscripción, así
como la razón por la cual estos jóvenes sienten
deseos de estudiar la carrera. Esta informa-
ción indica que 48.1% la seleccionó como pri-
mera opción, 11.9% como segunda y 40.0%
como tercera.

De los alumnos que ubicaron la carrera
en primera opción, 20.7% reconoce afinidad
por la carrera, 15.6% tiene interés por obtener
conocimientos y 11.9% para aplicarlos en su
vida profesional. Por otra parte, entre los estu-
diantes que seleccionaron la carrera como ter-
cera opción, 19.2% acotaron querer aplicar
los conocimientos que adquieran, en tanto

20.8% se reparte equitativamente entre quie-
nes muestran interés en aprender y aquellos
que sienten afinidad por la carrera.

Entre los alumnos que manifestaron se-
ñalarla como segunda opción, 4.5% expresó te-
ner interés por obtener conocimientos y 7.4%
se reparte entre quienes desean aplicar esos co-
nocimientos y la afinidad por la carrera.

Los resultados demuestran que parte de
los estudiantes están en la carrera que desea-
ban estudiar, ya que la seleccionaron como
primera opción (48.1%). Esto sugiere que es-
tos estudiantes hicieron esta selección por vo-
cación y deben sentirse satisfechos con su
asignación, lo que permite inducir que al estar
ubicados en la carrera de su preferencia de-
muestren mayor interés y motivación por rea-
lizar las actividades académicas satisfactoria-
mente, garantizando de esta forma su éxito
académico.

Por otra parte, resulta significativo el
gran porcentaje de alumnos que no ubicaron la
carrera en primera opción. Estos alumnos
pueden ubicarse en la situación en la cual no
están comprometidos vocacionalmente y al
no estar vinculados con sus verdaderas incli-
naciones académicas, su actitud puede pre-
sentarse negativa y sus expectativas de logro
personal pueden verse limitadas.
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Tabla VI. Aptitud

¿Cree que su vida está determinada por sus
propias acciones?

Opciones de
respuesta

Total

Fr %

Sí 129 95.6

No 6 4.4

Total 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).

Tabla VII. Selección de la Carrera

Opción en la
pre-

inscripción

¿Por qué estudiar sociología?

Aplicar conocimientos
en la vida profesional

Interés por obtener
conocimientos

Afinidad por la
carrera

Total

Fr % Fr % Fr % Fr %

Tercera 26 19.2 14 10.4 14 10.4 54 40.0

Segunda 5 3.7 6 4.5 5 3.7 16 11.9

Primera 16 11.9 21 15.6 28 20.7 65 48.1

Total 47 34.8 41 30.4 47 34.8 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).



Como se observa en la Tabla VIII,
45.2% opina que la carrera tiene poco campo
de trabajo, 33.3% considera que es como cual-
quier otra profesión y 21.5% expresa que ese
campo es amplio.

Esto confirma la relación existente en-
tre el conocimiento de la carrera y las expecta-
tivas del campo laboral que se les puede ofre-
cer. Por lo tanto, se hace necesario que existan
mayores posibilidades de conocimiento en el
campo laboral del sociólogo, es decir, el perfil
profesional.

Ahora bien, al analizar aspectos de la
autodeterminación personal (Tabla IX), se
observa que cuando los entrevistados desa-
rrollan sus actividades en el aula: 50.4%
procura llevar a cabo sus ideas; 43.0% sigue
las directrices que le marcan y 6.7% se deja
llevar en la toma de decisión. Esta situación
puede derivarse de que los estudiantes en el
ciclo inicial de la carrera aun no poseen las
estrategias necesarias para realizar una acti-
vidad académica sin la guía de un profesor,
lo cual podría ser resultado de una débil pre-
paración anterior para la ejecución de las ta-
reas académicas.

Respecto a la autorregulación, se ob-
servó cómo se desenvuelven los estudiantes
en situaciones inesperadas. En este sentido,
63.0% acotó que analiza la situación; 12.6%
toma decisiones rápidamente; 9.6% resuelve
rápidamente y 14.8% todas las anteriores.
Puede acotarse que el control que muestran
estos jóvenes se basa en el reconocimiento de
la existencia de la situación, pero a su vez no
se presenta claramente la capacidad de una
solución inmediata, sino una tendencia al
análisis mediante la observación de la misma
para posteriormente asumir una postura de-
terminada.
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Tabla VIII. Campo de Trabajo

Futuro profesional de la sociología

Opciones de respuesta Autorregulación

Fr %

Como cualquier otra carrera 45 33.3

Poco campo de trabajo 61 45.2

Mucho campo de trabajo 29 21.5

Total 135 100.0

Fuente: Elaboración propia (2012).

Tabla IX. Actividad en Aula - Resolución de Problemas

Autodeterminación Personal

Actividad en salón de clases Resolución de problemas

Opciones de respuesta Autorregulación Autonomía Opciones de respuesta

Fr % Fr %

Se deja llevar en la toma de decisión 9 6.7 20 14.8 Todas las anteriores

Sigue las directrices 58 43.0 85 63.0 Analiza la situación

Procura aplicar sus ideas 68 50.4 13 9.6 Resuelve de inmediato

- - - 17 12.6 Toma decisiones rápidamente

Total 135 100.0 135 100.0 Total

Fuente: Elaboración propia (2012).



6. Conclusiones

Según las respuestas proporcionadas
por los estudiantes y de acuerdo con los com-
portamientos presentados por los mismos, se
determinó la existencia de las competencias
en la medida que presentan una actitud centra-
da en el desempeño efectivo de sus acciones.
De igual manera, procuran incorporar todos
aquellos elementos necesarios para que su la-
bor sea eficaz; actitud que favorece el desarro-
llo del autocontrol cuando se presenta la capa-
cidad de enfocarse para cumplir con las exi-
gencias y tareas propuestas.

Por otra parte, las acciones expuestas
establecen un grado de autodeterminación
personal acorde con sus capacidades. Las ac-
tuaciones están guiadas de acuerdo con las
motivaciones que poseen al momento de la
elección y toma de decisiones, las cuales ma-
nifiestan la capacidad asumida ante situacio-
nes relacionadas con su ámbito académico y
personal. Académico, en el transcurrir de sus
estudios dentro de la universidad y personal al
momento de decidir el resultado esperado por
sus acciones. Por lo tanto, los jóvenes en su
mayoría se sienten completamente autóno-
mos e independientes para desarrollar cual-
quier actividad que quieren realizar.

De acuerdo con el desempeño del indi-
viduo, éste asume una conducta autodetermi-
nada, ya que maneja la situación sobre la base
de sus expectativas y busca la resolución de
problemas para el logro de las mismas. Res-
pecto a la autorregulación, ésta es la forma de
manejo de las habilidades necesarias a utilizar
en cada situación, así como el repertorio del
que dispone el estudiante para poner en mar-
cha un plan de acción. De esta forma, las ex-
pectativas de resultados se presentan incon-
sistentes cuando los jóvenes manifiestan in-

certidumbre sobre sus experiencias futuras y
cómo será la recompensa por su esfuerzo.

Conforme los resultados obtenidos, se
determinó que los estudiantes presentan las si-
guientes características (perfil): a) Disposi-
ción para realizar las tareas; b) Interés para ob-
tener mayores conocimientos; c) Aptitud para
cumplir con las exigencias; d) Actitud inde-
pendiente; e) Interés por el uso de nuevas es-
trategias; f) Voluntad de aprender por cuenta
propia; g) Control sobre sus acciones e Incer-
tidumbre ante el ejercicio profesional

Como futuros profesionales de la so-
ciología, que estudiarán la realidad social ana-
lizando y explicando tanto el origen como el
desarrollo de los fenómenos sociales, en fun-
ción de la interacción de los individuos, estos
jóvenes entrevistados muestran poseer una
gama de atributos que les permitirán tener la
capacidad para la utilización de diferentes téc-
nicas con el fin de llevar a cabo con eficacia su
trabajo.
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Por sí mismo, el título invita a repen-
sar una realidad que con frecuencia es fácil
ignorar por ser nosotros parte de ella; a refle-
xionar y ser cómplices al asumir un compro-
miso personal que se traduzca en el bienestar
de la sociedad, en la libertad para asomarnos
por esas ventanas sin miedo a lo que veremos
a través de ellas, sintiéndonos seguros sin se-
guro alguno.

A través del análisis de los diversos auto-
res participantes en el libro desciframos el rol
que juega el mercado en la construcción de la
realidad social actual, las condiciones en que
funcionan las instituciones ante el contexto de la
crisis financiera internacional, el comporta-
miento de la ciudadanía de frente a los nuevos
contextos impuestos por la globalización, las
expresiones que asume la violencia, la construc-

ción del miedo, sus manifestaciones y el impac-
to de su instauración en las subjetividades y el
comportamiento de los colectivos en contextos
de marcada ausencia del Estado.

Ventanas cargadas de simbolismos
desde donde los individuos son orillados a ela-
borar las relaciones sociales. La obra se divide
en tres grandes apartados que podemos sinte-
tizar en: comunidad, mujeres, y jóvenes en so-
ciedades fragmentadas. El texto recupera es-
tudios procedentes de países como México,
Venezuela y Argentina, lectura obligada para
quienes pugnamos por el conocimiento del
acontecer en América Latina.
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La Red Iberoamericana para el Estudio
de Políticas Sociales (RIEPS) es un grupo de in-
vestigadores que tras su primera reunión de fun-
dación en la ciudad de San José de Costa Rica,
en agosto de 2008, acordó trabajar para el estu-
dio, desde una perspectiva comparada y crítica,
de las iniciativas en materia de política social
impulsadas y desarrolladas por los distintos go-
biernos de Iberoamérica, con el objetivo de eva-
luar sus efectos en términos de bienestar, demo-
cratización y crecimiento económico.

Como un esfuerzo de la Red se presenta
Políticas sociales en Iberoamérica. Entre la
precariedad social y el cambio político, libro
coordinado por Jorge Arzate Salgado, Neritza
Alvarado Chacín y Thais Maingon es produc-
to de la participación de académicos de insti-
tuciones de educación superior y de organiza-
ciones de la sociedad civil de Argentina, Bra-
sil, Chile, Colombia, España, México, Portu-
gal y Venezuela. Se trata de una aportación
significativa en un momento en que es necesa-

rio construir un discurso a favor del bienestar
después de los efectos de la crisis del capitalis-
mo a nivel global.

El libro Políticas sociales en Iberoa-
mérica constituye una mirada multidiscipli-
naria y multidimensional a la realidad actual
de las políticas sociales en Iberoamérica. Lo
hace a partir de capítulos de naturaleza analíti-
ca sobre la política social general contra la po-
breza-exclusión de algunos países, así como
desde las políticas sociales sectoriales, pre-
sentando casos de programas específicos. El
libro se encuentra dividido en cuatro seccio-
nes: Políticas sociales, desigualdad y cambio
social; Políticas sociales, lucha contra la po-
breza y las desigualdades; Políticas contra la
discriminación; Políticas compensatorias: es-
cuela, género y jóvenes. En su conjunto, re-
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presenta un rico documento que pone a discu-
sión un amplio espectro de temáticas.

Los autores y trabajos que componen el
libro son los siguientes: Antonio Alaminos
(España) “Los factores de la desigualdad en
Iberoamérica. Un análisis estructural empíri-
co”, Maria José de Rezende (Brasil) “Los Ob-
jetivos de Desarrollo del Milenio (ODMs) de
la ONU: Las dificultades de implementación
y el desprecio de los sectores preponderantes
en relación con población pobre del mundo,
Ivo Domingues y Carlos Veloso da Veiga
(Portugal) “Construcción dramatúrgica de las
políticas sociales”, René Bello Sánchez y José
Carlos Luque Brazán (México) “Entre lo que
se dijo y se hizo. Democracia y participación
ciudadana en las políticas sociales de México
1988-2004”, Jorge Arzate Salgado y José An-
tonio Trejo Sánchez (México) “Políticas de
Estado, desigualdades y cambio social en el
campo mexicano. Estudio de caso en el sur del
valle de Toluca”, Neritza Alvarado Chacín
(Vnezuela) “Teoría y praxis de la actual políti-
ca social venezolana”, Thais Maingon (Vene-
zuela) “Política social en Venezuela: un acer-
camiento al resultado de su desempeño 1999-
2008”, Pedro Silva Barros (Brasil) “Las polí-
ticas sociales de Lula y Chávez”, Jesús Castil-
lo Rendón y José Luis Martínez Marca (Mé-
xico) La política de gasto en desarrollo social
en México en el contexto del modelo neolibe-
ral 1995-2007, Gerardo Ordóñez Barba (Mé-
xico) “La política social en los gobiernos de la
alternancia en México, 2000-2008: continui-
dades, cambios y retrocesos”, Alejandro Gra-
cida Rodríguez y Nelson Arteaga Botello “El
hombre carente de satisfactores en México
(1970-2006): del rezagado al pobre extremo”,
Socorro Arzaluz Solano (México) “Evalua-
ciones cualitativas a programas de combate a
la pobreza en México”, Mauricio Olavarría
Gambi (Chile) “Desigualdad y pobreza en

Chile 1987-2006”, José Antonio Moreno Mo-
lina (España) “La discapacidad de las perso-
nas en las políticas sociales de la Unión Euro-
pea”, Carlos Veloso da Veiga e Ivo Domin-
gues “Política portuguesa de rehabilitación
profesional de las personas con deficiencias y
minusvalías. Programas y resultados”, María
Inés Baquero Torres (Colombia) “La inclu-
sión y el acceso de las personas con discapaci-
dad en el debate actual internacional”, Manuel
Salvador González Villa (México) “Apuntes
de la política social en materia de salud y el
caso del Seguro Popular en México, Norma
González González y Beatriz Eréndira Flores
Meza (México) “Políticas públicas y salud en
América Latina. Hacia la construcción y con-
solidación de una ideología de “la individuali-
zación, la culpa y la focalización” en el campo
de la salud”,

Nora Gluz (Argentina) “Entre la uni-
versalización y la “particularización”: debates
en torno a los nuevos modos de atención a la
pobreza en la educación argentina”, Luis Ro-
dríguez Castillo (México), “Inasistencia esco-
lar, gobierno local y política social: un análi-
sis de marcos”, Valeria Llobet (Argentina)
“Las políticas sociales para la infancia y la
adolescencia en Argentina y el paradigma in-
ternacional de derechos humanos”, Susana
Carmen Battista Susana Campari y Silvana
Mondino (Argentina) “La igualdad de géne-
ros en la política social argentina. El caso del
Plan de Igualdad de Oportunidades entre mu-
jeres y varones en la ciudad de Buenos Aires”.

De los análisis realizados en este con-
junto de trabajos se concluye que desde ahora
el futuro de las políticas sociales, tanto del Es-
tado de bienestar como del subsistema de polí-
tica compensatoria en América Latina se en-
cuentra signado por la incertidumbre. En bue-
na medida su destino depende de los proyec-
tos político-económicos que se desarrollen en
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la región, por eso la política social se conti-
nuará moviendo entre las acciones para atacar
ciertos aspectos coyunturales de la enorme
precariedad social, de la mano de las iniciati-
vas populistas, neopopulistas y neoliberales
(las cuales usan la política social como técnica
de marketing político). La ciudadanización de
la política social presenta un panorama hete-
rogéneo. Mientras que en Brasil y Venezuela
existe una participación importante de la so-
ciedad en las políticas, en otros países como
México la ciudadanización se confunde con el
neocorporativismo. Todo parece indicar que
las políticas sociales continuarán muy cerca-

nas a los aparatos ideológico-políticos de de-
rechas e izquierdas, por lo cual su destino y
signo están de la mano del cambio político
más que como producto de una profundiza-
ción de los derechos sociales ciudadanos.

Los interesados en consultar el libro lo
pueden solicitar de forma gratuita al correo
electrónico: arzatesalgado2@gmail.com

Jorge Arzate Salgado
Facultad de Ciencias Políticas y Sociales

Universidad Autónoma del Estado
de México

arzatesalgado2@gmail.com
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