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RESUMEN

Esta investigacion fue realizada en una universidad privada con la finalidad de
indagar si las prescripciones de su filosofia educativa aparecen en el método
pedagogico que utilizan los profesores. El trabajo realizado utilizé un enfoque
metodoldgico cualitativo y se ubica dentro de la linea de investigacion del pensa-
miento del profesor. Se encontré que poco menos de la tercera parte de las clases
muestran un método pedagdgico cercano a la filosofia educativa de la institucion;
que en la gran mayoria de los casos hay congruencia entre las teorias implicitas de
los docentes y sus acciones pedagdgicas, y que la universidad no cuenta con una
estrategia definida para lograr que la filosofia educativa que declara llegue al aula.

ABSTRACT

This research project was carried out in a private university. The purpose was
to find out whether the educational philosophy sustained by the institution was
manifest in the pedagogical method of the professors. The topic was teacher’s thought
processes. The method was qualitative. It was found that less than a third of the
analyzed courses had a pedagogical method congruent with the philosophy of the
university; that in most cases there is congruence between implicit theories of tea-
ching held by professors and their pedagogical activities, and that the institution
does not have a defined strategy to promote the implementation of its philosophy
in the classrooms.
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INTRODUCCION

Las instituciones educativas suelen tener definida la misién que les
da razén de existir, los objetivos que pretenden lograr y los modos
particulares de lograrlos. En el caso de la universidad en que se
efectud la presente investigacion, estos elementos (la misién, obje-
tivos y estrategias) surgen de su vision religiosa, antropoldgica, éti-
ca, epistemoldgica y politica, a lo que en este trabajo se denomina
filosofia educativa. En esta universidad se espera que tal filosofia
educativa se exprese en las practicas cotidianas de la institucion,
en particular en la docencia, que es una de las principales activida-
des universitarias.

Es evidente que el discurso no necesariamente se correspon-
dera con los hechos, por lo que se puede hablar de una filosofia
educativa declarada y de una filosofia educativa en uso. Por lo tan-
to, una de las tareas permanentes de las instituciones educativas
debe consistir en conocer qué ocurre en el interior de las aulas y en
otros escenarios del campus para contrastarlo con su mision, con
sus objetivos y con otros elementos de su filosofia educativa, para
mantenerse siempre en la direccion elegida.

La investigacion aqui presentada se llevé a cabo en una univer-
sidad privada de la ciudad de Guadalajara, el Instituto Tecnoldgico
y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO), dirigida por jesuitas;
esta institucién tiene una filosofia educativa explicita, cuya finali-
dad es que su vision del mundo, del hombre y sus valores se anali-
ceny se vivan en las aulas para que, mediante la formacién de los
alumnos, esa visién y valores lleguen a la sociedad.

El objeto de esta investigacion se encuentra en la interseccion
de lo axioldgico y lo epistemoldgico. Las metas que la institucion
declara son de naturaleza ético-valoral, y los medios que propone
para alcanzarlas son pedagoégicos. Las metas provienen de la vision
antropolégica y religiosa de la Companiia de Jesus; los medios, de
su posicién epistemolégica constructivista. A partir de su filosofia
educativa, la universidad no puede, en aras de la congruencia, utili-
zar cualquier método pedagogico, sino solo aquellos que surjan de
una vision congruente con ella, en este caso, que vean al hombre
como constructor del conocimiento, como una persona en esencia
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libre y capaz de comprometerse con el bien comun cuando a partir
de lare exion comprende las situaciones de injusticia e inequidad y
vislumbra maneras de contrarrestarlas.

El trabajo se centrd en indagar si las prescripciones de la filo-
sofia educativa aparecen en el método pedagogico que utilizan los
docentes; es decir, en las actividades realizadas en el aula 'y en la
cognicion que los profesores imparten en los cursos. Adicionalmen-
te, se describieron los procesos de gestion que la Universidad lleva
a cabo para promover el conocimiento de su filosofia y lograr que sus
prescripciones lleguen al aula. A partir de la informacion recabada
y sistematizada se establecieron relaciones entre los procesos de
gestién y los métodos pedagdgicos observados.

Las tres preguntas amplias que guiaron la investigacion fueron:

e ;Como se relacionan los métodos pedagdgicos de los docen-
tes con la filosofia educativa de la institucién?

e ;Cuales son las teorias implicitas de los profesores acerca de
la educacion y como se relacionan con su quehacer pedagoégi-
co y con la filosofia educativa de la institucion?

e ;Qué procesos institucionales de intermediacion conducen
las prescripciones de la filosofia educativa del ITESO a las ex-
periencias del aula?

La utilidad inmediata de esta investigacion consiste en proporcio-
nar informacion a las autoridades universitarias para que re exionen
acerca de los procesos de gestion: elaboracion de planes de estudios,
contratacion de profesores, capacitacion de personal y de otros asuntos
que permitan lograr una mayor congruencia entre lo que la universidad
declara y las actividades pedagdgicas.

Otra de las aportaciones del estudio es el disefio metodoldgico
que permitié abordar un tema elusivo, la filosofia educativa, para re-
lacionarlo con aspectos empiricos: métodos pedagdgicos y gestion
educativa. Este sera el aspecto central del articulo, pues la utilidad
de una investigacion de este tipo supera la aportacién que se haga
al caso concreto que se estudid, ya que la manera de abordarlo
puede generalizarse a otras instituciones, educativas o de otra na-
turaleza.
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Finalmente, también se aporta al campo de estudio del pensa-
miento del profesor, pues se analiza la relacion que existe entre las
teorias implicitas y las acciones de los docentes. Visto en conjun-
to, este trabajo presento informacidn precisa acerca de la manera
en que aparecen las prescripciones de la filosofia educativa en el
aula; de la relacién de las acciones docentes de los profesores con
sus teorias implicitas sobre educacion, y de la eficacia de los pro-
cesos de gestidn universitaria para lograr que su filosofia se viva
en las aulas.

El articulo incluye cinco apartados: el problema de investigacion,
el marco conceptual, el método utilizado, los resultados y las con-
clusiones.

. EL PROBLEMA

En sus Orientaciones Fundamentales, la Universidad se describe a
si misma como: “... el lugar en que con uyen todos los miembros
de la comunidad universitaria para la busqueda de la verdad, para
la creacion y transmisién de la cultura y para la aplicacién de la ver-
dad descubierta a formas experimentales de convivencia cada vez
mas humanas y justas” (ITESO, 1979: 2).

A partir de estas ideas de busqueda de la verdad, de creacion
y transmision de la cultura, asi como formas de convivencia cada
vez mas humanas y justas, la Universidad asume tres opciones fun-
damentales por las cuales trabajar: inspiracion cristiana, una peda-
gogia universitaria definida y un compromiso social. Todo el marco
juridico, filosofico y pedagdgico que se desarrolld a lo largo de una
existencia de mas de 45 anos se baso estas ideas rectoras.

Los planteamientos de la Universidad parten del supuesto de que
ella tiene un impacto en la formacién de los alumnos. Este supues-
to esta fundamentado, pues muchos estudios realizados, sobre todo
en el extranjero, han encontrado que durante su permanencia en la
Universidad, las actitudes y valores de los alumnos tienden a ser
mas abiertos, tolerantes, altruistas, humanitarios y liberales (Astin,
1977; Feldman y Newcomb, 1969; Hyman y Wright, 1979; Jacobs,
1986). Muchos estudios como los citados por Pascarella y Terenzini
(1991) han destacado que los alumnos universitarios se vuelven
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mas igualitarios respecto a sus puntos de vista sobre los roles de
hombres y mujeres en lo educativo, ocupacional, politico y social.

Alexander Astin (1993), en un ambicioso estudio realizado con
mas de 20 000 alumnos, 25 000 profesores y 200 universidades
tanto publicas como privadas, encontré que las universidades tie-
nen efectos diferenciales en los estudiantes, por ejemplo, en su
identificacién politica. Este hallazgo sobre los efectos diferenciales
de las distintas universidades sobre sus alumnos es un asunto im-
portante, pues va mas alla de la afirmacion general de que estas
instituciones producen cambios, al precisar que los que generan
unas y otras son distintos, por lo que resultaria interesante estudiar
los que produce cada una de ellas.

Lottes y Kuriloff (1994), citando a Quinley y Glock, argumentan
que la universidad reduce los prejuicios al proporcionar a los alum-
nos informacion acerca de los factores historicos, sociales y econé-
micos que contribuyen a las diferencias de las minorias, al ayudarlos
a reconocerlos, asi como a sus consecuencias negativas.

El aspecto relevante de la informacion presentada es que existen
evidencias de que la Universidad produce cambios en distintos
ambitos de la experiencia de los alumnos. Dado lo anterior, tiene
sentido un estudio acerca de la congruencia de la filosofia educati-
va de una institucion y las acciones en el aula, pues si sabemos que
las universidades tienen la potencialidad de producir cambios en
los alumnos, resultaria importante descubrir mediante qué meca-
nismos éstos pueden producirse en la direccion deseada.

Para cumplir con su mision, la Universidad en que se hizo el
estudio ha implementado diversos procesos de reforma; el ultimo
inicio en 1995 y tenia entre sus finalidades:

Establecer estructuras organizacionales y juridicas que permitan en-
frentar los retos actuales, aumentar las potencialidades para salvar los
desafios futuros previsibles, alcanzar mayor productividad y calidad,
y dotar a la institucion de medios eficientes, eficaces y efectivos de ope-
racion para el logro de sus objetivos (Vasquez, 1995: 25).

Para construir el objeto de investigacion, ademas de analizar
el interés de la instituciéon por modificarse para facilitar el logro de



40 REVISTA LATINOAMERICANA... VOL. XXXV, NUMS. 1-2, 2005

sus ideales y por sustentar la idea de que la Universidad tiene un
impacto en la formacion de los alumnos, es necesario identificar los
factores que determinan una préactica educativa.

La practica educativa esta determinada por una multiplicidad de
factores, entre ellos: las caracteristicas de la institucion, las expe-
riencias previas de los profesores y alumnos, la capacitacion de los
profesores y las teorias personales que se han construido sobre
la ensefianza en estos ultimos, a las cuales en este trabajo se les
llama teorias implicitas (Marland, 1994). Estas teorias implicitas son
particularmente importantes en esta investigacion, por lo que a con-
tinuacién se explicitara la relacion existente entre teorias implicitas
y practica educativa.

Segun Pajares (1992) y Richardson (1996) los profesores tienen
fuertes creencias y teorias implicitas acerca de la ensefanza que
son dificiles de cambiar, por lo que no se puede tener la certeza de
que integren el conocimiento tedrico con su conocimiento practico,
dado que este ultimo suele ser muy abstracto. Estas observaciones
son relevantes para este trabajo, ya que en la Universidad se asu-
me que, si los profesores participan en cursos de capacitacion, su
practica educativa resultara beneficiada; sin embargo, los nuevos
contenidos pudieran no ser asimilados al resto de su conocimiento
implicito y, por lo tanto, no se modificaria su practica.

Con frecuencia, los cursos de capacitacion proporcionan a los
docentes un conjunto de prescripciones y guias obtenidas de la expe-
riencia de otros profesores o se les presentan proposiciones tedricas
derivadas de algun modelo, pero rara vez se trabaja sobre sus creen-
cias y la manera como el nuevo conocimiento se relaciona con sus
propias teorias implicitas. La investigacion realizada aporta informacion
que permite profundizar en este aspecto del fenédmeno educativo.

A partir de las consideraciones de que la Universidad tiene un
impacto en la formacion cognoscitiva, social, politica, valoral y en
el desarrollo moral de los alumnos; de que esa formacién esta me-
diada por los profesores y que el método pedagdgico de éstos esta
determinado por sus teorias implicitas sobre la practica, surgié el
objeto de esta investigacion: la relacion existente entre la filosofia
educativa que declara la institucién, las teorias implicitas de los
docentes y su practica pedagdgica.
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Il. MARCO CONCEPTUAL

Los constructos principales que se utilizaron son método pedagdgi-
co y filosofia educativa.

A. Método pedagdgico

El constructo método pedagdgico tiene dos componentes. El prime-
ro de ellos es la practica educativa y el segundo las teorias implici-
tas que tienen los profesores sobre la practica.

De acuerdo con Richardson (1994), la investigacion sobre la practi-
ca ha cambiado de foco: del comportamiento eficaz de los profesores
ha pasado a la comprension de como los profesores construyen su
comprensién del aprendizaje y la ensefanza.

Cuando se indaga una practica, el asunto central es preguntarse
acerca de su naturaleza (Robinson y Kuin, 1999). Existen dos formas
distintas de concebir la practica: una general y otra acotada. Macin-
tyre la define, en forma general, como: “Practica es cualquier forma
coherente y compleja de actividad humana cooperativa, estable-
cida socialmente, a través de la cual se logran bienes internos a
esa forma de actividad” (1984: 187). En esta misma linea de ideas,
Olson afirma que la préactica de la ensefianza “no va dirigida a pro-
ducir algo sino a desarrollar y ejercitar las virtudes del grupo al cual
pertenecen los profesores y los alumnos; es una empresa moral, no
una técnica” (1992: 93). Por su parte, Robinson y Kuin (1999) de-
finen la practica educativa, de manera acotada, como la demanda
de una solucion y las condiciones y restricciones bajo las cuales tal
solucion debe ser encontrada.

La gran mayoria de las préacticas, ya sean individuales, grupales
y organizacionales, son soluciones rutinarias. Estas rutinas se volvie-
ron automaticas y continuan asi, dadas por hecho, hasta que hay una
demanda de que el problema se resuelva de otra manera (ibid).

En esta investigacion, la practica educativa se define como un
proceso de solucion de problemas, en donde el profesor es un agen-
te que utiliza su conocimiento tacito para resolver el problema de
cémo lograr las metas educativas que plantean el programa de su
materia y la filosofia de la institucion.
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La solucion de problemas no debe tomarse como un proceso
altamente deliberativo; por lo general es un proceso que ocurre de
manera automatica; sélo se convierte en deliberativo cuando se
encuentran dificultades nuevas. En esos casos, se requiere una re-
vision de la practica, pero al encontrarse una solucion este proceso
también se vuelve automatico.

Las acciones de ensefanza en la practica docente son muchas
y de diversa indole: las acciones logicas de ensefiar —informar, ex-
plicar, describir, ejemplificar, mostrar, etc.— y aquellas de naturaleza
mas gerencial como controlar, motivar, y evaluar. Hay otras acciones
como planear, diagnosticar, seleccionar y describir lo que debe
ensenarse (Taylor, 1987).

Vista la practica como un proceso de resolucion de problemas,
el profesor queda en un papel de agente, capaz de tomar decisio-
nes y resolver dificultades, pero la vision de la planeacién y de otros
procesos que lleva a cabo no tiene las caracteristicas sistematicas
de la planeacién que senalarian los tedricos de la educacion.

El segundo componente del constructo método pedagdgico son
las teorias implicitas de los docentes. La mera observacion de la
practica no permite explicarla, puesto que ésta es la manifestacion
de las metas de los actores y de su concepcion de los medios ade-
cuados para alcanzarlas, asi como de las reglas que operan en
un grupo social. A continuacion se abordara el tema de las teorias
implicitas de los profesores que, de acuerdo con la teoria, son uno
de los principales determinantes de la practica.

Para planear una clase, llevarla a cabo y afrontar las situaciones
inesperadas que se presentan en el aula, los profesores echan
mano de sus teorias implicitas acerca de la ensefanza. Esta pers-
pectiva de los docentes funciona en todo momento como el marco
de referencia dentro del cual comprenden e interpretan las expe-
riencias que estan viviendo y desde la cual actuan racionalmente
(Clark y Peterson, 1990). Aunque primitivas, si se las compara con
las teorias formales, las teorias implicitas sirven para dar regula-
ridad a la experiencia y dar estructura intelectual al campo de la
ensefanza y el aprendizaje (Rando y Menges, 1991).

Las teorias implicitas son las l6gicas con que los individuos com-
prenden los eventos que perciben y que guian las acciones de su
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propia conducta en el mundo (ibid.). Este conocimiento relevante
para la accion suele ser tacito; se desarrolla en la practica y con la
practica, y rara vez se pide que se explicite.

De acuerdo con Calderhead (1998) los esquemas de pensamien-
to de los profesores acerca de su practica se originan a traves de
experiencias de ensayo y error, y Se organizan en esquemas que
contienen conceptos y un repertorio de guiones con conocimiento
procesal que le permiten representar las rutinas de ensehanza. Es-
tos esquemas representan un conjunto coordinado de ideas y accio-
nes que utilizan para afrontar las situaciones que ocurren en el aula
(Tabachnick y Zeichner, 1988).

Segun Pajares (1992) y Richardson (1996) es dificil que los profe-
sores integren el conocimiento teérico con el conocimiento practico
que ya poseen, pues, por una parte, es dificil cambiar las teorias
implicitas y creencias acerca de la ensefanza y, por otra, el conoci-
miento tedrico suele ser tan abstracto que resulta complicado rela-
cionarlo con sus esquemas previos y su practica cotidiana.

El conocimiento practico del profesor surge a partir de su activi-
dad; se organiza en esquemas acerca de como actuar y como inter-
pretar la informacién nueva, y se deposita en la memoria de largo
plazo, de donde se extrae continuamente durante la practica para
tomar decisiones acerca de las situaciones que se van presentado.
El resultado de las nuevas decisiones introduce modificaciones en
los esquemas, las que a su vez repercutiran en la conducta futura
del profesor en el aula como puede verse en la grafica 1.

GRAFICA 1
El conocimiento practico del profesor

Procesamiento Memoria

——— | Percepcion |—| | Interpretacion > Esquema

Actividad
(practica)

— Toma de
4__ decisiones| [+ LESquema
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Se utilizé el término teorias implicitas debido a que éste se refiere
a la teorizacion informal y esquematica de la practica docente. Esta
representacion esquematica puede ser evocada en los docentes a
través de la entrevista profunda.

Lewry identifico tres elementos en las teorias de los profesores
de historia: metas, expectativas y creencias acerca de la ensefan-
za de la historia (citado en Mitchell, 1994).

Es pertinente estudiar las teorias implicitas de los profesores de-
bido a que establecen un vinculo entre las formulaciones abstractas
de las orientaciones filosoficas de la Universidad y las actividades
pedagdgicas que el docente diseia e implementa en el aula, pues
desde esta perspectiva es un agente proactivo que se plantea ob-
jetivos y disefia medios para alcanzarlos, independientemente de
que éstos concuerden o discorden con los planteamientos de la
institucion.

B. La filosofia educativa de la universidad

La filosofia educativa de la institucion donde se llevé a cabo el
estudio es heredera de la tradicion educativa centenaria de la
Compania de Jesus. Para dar cuenta de ella se revisaron diversos
documentos de la Compania y documentos juridicos de la Univer-
sidad en cuestion.

Dentro de la concepcién del mundo del ITESO esta la idea de
que la humanidad ha creado unas estructuras politicas, sociales
y econdémicas, las cuales han llevado a millones de personas a con-
diciones de pobreza, de marginacién y de injusticia que califican
de escandalosas. Hacen hincapié que estas condiciones no son
el resultado de la fatalidad, sino de las acciones del hombre, de su
egoismo vy, por lo tanto, deben ser revertidas.

El medio para lograr la transformacion de estas estructuras injus-
tas es la formacion de personas competentes, éticas y solidarias.
La educacion es vista como el gran medio que permitira la transfor-
macién de las personas y éstas, a su vez, seran capaces de gene-
rar los cambios necesarios para lograr la justicia.

La Universidad considera que el hombre es un ser inacabado, en
proceso, y por tanto capaz y necesitado de seguir creciendo toda su
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vida, de ir desarrollando arménicamente todas sus potencialidades
(Schei er, 1994). Es aqui donde la educacion juega un papel cen-
tral al ayudar al ser humano en el disefio de su propia persona. Este
hombre se concibe como responsable de la creacion de la historia, no
alguien que unicamente esta sujeto a ella.

A partir de estas consideraciones se entiende que la educacion
jesuitica debe ser: “Un proceso de exploracion de la realidad y de
sus usos posibles, y de consideracion seria de alternativas y sus
consecuencias... que ayude a las personas a ir mas alla de las tram-
pas y prejuicios y de las redes de valores que conforman en buena
medida la cultura contemporanea” (ibid.).

1) Las orientaciones fundamentales

De acuerdo con el documento “Orientaciones Fundamentales del
ITESO” (ITESO, 1974), los tres principios u orientaciones que guian el
quehacer de la Universidad son: a) inspiracion cristiana, b) compro-
miso social y ¢) principios basicos de pedagogia universitaria.

En lo que se refiere a inspiracion cristiana, sefnala que debe ha-
ber un esfuerzo continuo de re exion a la luz de la fe sobre las ad-
quisiciones incesantes del saber y del vivir humanos. Lo concreta
diciendo que tal re exion debe traducirse en una vida cada vez mas
integra; que por serlo analiza y critica los comportamientos perso-
nales, familiares y sociales, y no contenta con criticarlos, investiga,
elabora y difunde nuevos modelos de comportamiento personal,
familiar, asi como social mas acordes con los valores del evangelio.
Continua diciendo que es indispensable que la Universidad manten-
ga una actitud de apertura respetuosa y critica frente a las distintas
ideologias y modos de interpretar la realidad. Indica que debe existir
un absoluto respeto por la libertad de conciencia, aquella de quie-
nes tengan creencias diferentes (ibid., 1974).

La vision religiosa que presenta la Compania de Jesus esta muy
ligada a la relacion con los demas humanos, como puede verse en
el siguiente fragmento:

Nuestra plena capacidad humana se logra en definitiva por nuestra
union con Dios, una unidn que se busca y se alcanza en la relacién
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amorosa, justa y compasiva con nuestros hermanos. El amor de Dios,
entonces, encuentra su verdadera expresion en nuestro diario amor al
préjimo, en nuestro cuidado compasivo de los pobres y los que sufren,
en nuestra preocupacion profundamente humana por los deméas como
pueblo de Dios. Es un amor que da testimonio de fe y se expresa a
través de la accién a favor de una nueva comunidad de justicia, amor y
paz (El Consejo Internacional de la Educacion, 1996: 17-18).

El compromiso social parte de que la Compania pretende ayudar
a la construccion de una sociedad justa, capaz de compartir la natu-
raleza, atenta a las tradiciones culturales, sensible a los débiles, a
los marginados, a quienes sufren. Una sociedad democratica cons-
truida participativamente. En lo educativo pretende formar personas
capaces de preservar la primacia del ser humano en el mundo que
compartimos y vigorizar la libertad responsable (Azevedo, 1997).

Respecto a los principios basicos de la pedagogia, en las Orien-
taciones Fundamentales, el ITESO define la educacidon como: “... el
proceso por el que la persona humana —fisica 0 moral— se supera
a si misma, se autotrasciende cada vez mas” (ITESO, 1974: 5). Esta
autotrascendencia o superacion se refiere a no quedarse nunca en
meros sentimientos ni en afirmaciones intelectuales, ni en delibe-
raciones sin término. Afirma que las personas han de llegar a una
accién en que, en forma mutua, se ayuden en la libertad a ser ver-
daderamente humanos, y a hacer de esa accién un nuevo punto de
arranque para que el proceso de superacion jamas se frene (ibid.).

2) Los fines de la educacion

La Universidad concibe la educacion como el proceso dialdgico e
interactivo mediante el cual el alumno reestructura sus esquemas
cognoscitivos y transforma los objetos de conocimiento. Este pro-
ceso esta encaminado al desarrollo de competencias profesionales
especificas referidas a una profesion; de otras competencias gene-
rales comunes o competencias basicas como comunicacion, uso y
manejo de informacion y dominio de un segundo idioma, y de un
tercer conjunto referido a competencias valorales.
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La finalidad principal que se senala en la filosofia educativa es
la busqueda de la verdad; sin embargo, no es la busqueda de la
verdad por si misma, sino para la creacion y la transmision de la
cultura (ibid.) y la aplicacion de la verdad descubierta a formas
experimentales de convivencia cada vez mas humanas y justas
(ibid.). Otro de los fines es la formacion integral de los alumnos como
prioridad educativa. Esta formacién debe ayudar a lograr que sean
personas libres, criticas, integradas, abiertas a la autotrascendencia
y comprometidas a alcanzar una configuracién social mas justa.
También se propone contribuir a la formacion de universitarios
libres, criticos, responsables, decididos y comprometidos con los
menos favorecidos de la sociedad, a renovar la cultura mexicana,
lograr una convivencia mas humana y justa y, transmitir el saber
humano (mision del ITESO).

De manera textual, la institucion declara su mision asi:

Buscar la verdad... para contribuir a la formacion de universitarios, hom-
bres y mujeres libres, criticos, responsables, competentes y decididos
a poner su ser y profesion al servicio de los menos favorecidos en
nuestra sociedad, renovar la cultura mexicana y lograr una convivencia
social mas humana y justa (Narro, 2000: 15).

3) La metodologia educativa propuesta

El punto central de la filosofia educativa, para esta investigacion,
es lo referente al método pedagdgico que propone. En sus Orienta-
ciones Fundamentales, el ITESO se pronuncia en contra de la mera
memorizacion de lo que otros pensaron y de la repeticion mecani-
ca de la informacion. Propone el dialogo como parte central del
proceso de aprendizaje y lo define como la afirmacion de lo que se
€s, y Como un proceso que permite dejarse in uir por los demas e
intenta in uir en ellos, a fin de atinar con el mejor camino hacia la
verdad y el bien. También describe el alcance que dicho dialogo
debe tener:

Este didlogo tiene que abrirse aun a aquellos y con aquellos que no
comparten nuestra fe ni nuestra posicion doctrinal o ideoldgica: sin eso,
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la universidad de inspiracion cristiana que afirmamos querer ser, se ha-
bria cerrado y encerrado en si misma de la forma mas dolorosa, porque
habria cortado el camino para llevar a otros le esperanza de que es
depositaria y de compartir de veras los dolores ajenos (ITESO, 1974: 4).

En las Orientaciones Fundamentales se propone utilizar meto-
dologias escolares distintas de las tradicionales: “... seminarios, ex-
periencias de campo, intentos de didlogo interdisciplinar y nuevos
mecanismos de evaluacién de alumnos y profesores en lugar de los
acostumbrados examenes” (ibid.: 5).

Entre los medios propuestos para alcanzar sus metas educa-
tivas se encuentran las experiencias que vayan mas alla de la
comprension intelectual. Las dimensiones afectivas del ser humano
deben quedar tan involucradas como las cognoscitivas. También
son necesarias la re exion continua, la evaluacion y la aplicacion
de principios pedagdgicos personalizados que fomenten la libertad,
la autonomia y la accién (Vasquez y Fuentes, 1997).

La Universidad utiliza el concepto de aprendizaje significativo
para disefar las nuevas metodologias acordes con programas de
formacion basados en competencias. Este concepto implica una
apropiacion personal y colectiva de contenidos, valores y habili-
dades practicas, donde el aprendizaje sea resultado de la accion
que realizan los alumnos y profesores sobre objetos de aprendizaje
(Comisidn de Planeacién Institucional, 1999).

En su intento por lograr que lo que ocurra en el aula sea acorde
con las ideas pedagdgicas que se desprenden de su filosofia edu-
cativa, la Universidad estipula que los nuevos perfiles de los
planes de estudio socioprofesionales se definiran con base en
competencias:

Con este concepto se refieren a “Un saber hacer re exivo y transferi-
ble. Saber hacer o capacidad para enfrentar situaciones y problemas
de diversa indole (tecnoldgica, cognoscitiva, valoral)’ ... Las compe-
tencias implican conocimientos habilidades, habitos y actitudes que el
sujeto articula en la medida en que anticipa las multiples situaciones
concretas que enfrenta el ejercicio de la profesion y, sobre todo, los
cambios que estos ejercicios requieren en el tiempo (Comision de Pla-
neacion Institucional, 1999: 21).
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Para abundar sobre el tema, la Universidad propone que la for-
macion perseguida por los programas educativos esté orientada
al desarrollo de competencias que hagan hincapié no en las habili-
dades para acreditar cursos, sino en aquellas que permitan superar
alguna problematica social interviniendo en situaciones reales; a
producir transformaciones relevantes para el entorno y el sujeto, y
que ademas, los alumnos puedan dar cuenta de como y por qué lo
lograron (ibid.: 21).

Se puede resumir esta seccion diciendo que el ITESO tiene una
filosofia educativa fundamentada en el evangelio y desde ahi se
interesa por un conjunto de valores que pretende cultivar en sus
alumnos, a través de un método pedagdgico constructivista, a fin
de que se apropien no sélo de contenidos, sino que sean capaces
de re exionary tomar acciones que lleven a la construccion de una
sociedad mas justa y mas humana.

IIl. METODO DE INVESTIGACION

En esta seccidén se describe el enfoque de la investigacion, las
variables utilizadas, las caracteristicas de la muestra, el trabajo de
campo y los procedimientos seguidos tanto para la recoleccién
de los datos como para su tratamiento.

A. El enfoque general y su logica

Este estudio, de tipo evaluativo, se llevo a cabo con la finalidad de
comparar la filosofia educativa de una institucion con los métodos
pedagogicos de sus profesores. Interesaba saber si las activida-
des pedagdgicas en el aula estaban cercanas a las prescripciones
de la filosofia educativa; cual era el papel de las teorias implicitas
de los profesores en la eleccién del tipo de método pedagdgico em-
pleado, y cudles las estrategias o mediaciones que la Universidad
lleva a cabo para ayudar a estrechar esta relacion.

De acuerdo con Tashakkori y Teddlie (1998) la pregunta de in-
vestigacion debe tener predominancia sobre el paradigma, por lo
que, a partir de la naturaleza de la pregunta, se opto por el enfoque
cualitativo. Ademas, la naturaleza de las preguntas formuladas no
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permite que se respondan sélo a través de la cuantificacion ni me-
diante la observacion de conductas previamente definidas.

El enfoque cualitativo parte de la premisa de que los conceptos
y explicaciones se construyen socialmente por las personas y que
tanto el conocimiento social como su utilizacion estan basados en
valores. Por ello, los hechos sociales no pueden interpretarse fuera
de un contexto tedrico y, por lo tanto, ahistérico. Por esa razén, este
trabajo no incluy6 sdlo la observacion de lo que ocurra en las aulas,
sino que, ademas, toma en cuenta los significados de los actores y
los procesos de gestion que la Universidad implementa.

B. La unidad de analisis

La unidad de analisis del estudio fueron los actores del proceso
educativo —profesores y alumnos— y el foco de la observacion,
sus acciones educativas. Las variables principales, objeto de esta
investigacion fueron, como ya se menciono el método pedagogico
que construye el profesor, el cual incluye su practica educativa y las
teorias implicitas que la guian; y la filosofia educativa, que consiste
en un conjunto de prescripciones valorales y pedagdgicas que la
Universidad consigna en sus documentos juridicos y en otros. Den-
tro del método pedagdgico se buscé la presencia de actividades
acordes a tales prescripciones.

Por método pedagdgico se entiende la préactica educativa en
el aula y las teorias implicitas que tienen los profesores sobre la
ensefanza.

Con el término filosofia educativa de la institucién se denomina
al conjunto de prescripciones sobre valores y método pedagogico
que provienen de una vision religiosa —cristianismo—; de una
antropologia —humanismo cristiano—; de una visién epistemo-
I6gica —constructivismo—; y de un andlisis de la realidad social,
politica y econémica que expresan los fines de la actividad educa-
tiva institucional.

Dada la complejidad del fenémeno estudiado, la investigacion se
centré en aspectos observables en el aula y no se abordoé el estudio
del curriculo oculto.
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C. Muestra estudiada

Para descubrir si las actividades pedagdégicas que ocurren en el
aula estan cercanas a los supuestos de la filosofia educativa de la
institucion, se tomoé una muestra de 16 grupos de las 22 licencia-
turas que se imparten. Dada la imposibilidad de observar una ma-
teria de cada licenciatura, se optd por observar clases que fueran
comunes a mas de una de ellas.

El tipo de muestreo fue no probabilistico. Al hacer la seleccion de
manera no probabilistica se debe elegir criterios de seleccion que
permitan tener la muestra que mejor represente el fendmeno que se
quiere estudiar (Maxwell, 1996; Tashakkori y Teddlie, 1998). En este
caso, los criterios de seleccién fueron: a) que hubiera al menos una
clase de cada departamento: b) que fueran clases consideradas
centrales en cada una de las licenciaturas elegidas; c) que se inclu-
yeran al menos dos de las que se consideren formativas; d) que es-
tuvieran igualmente representados profesores de tiempo fijo como
de asignatura (tiempo variable); €) que quedaran incluidos algunos
profesores que hayan terminado el diplomado en habilidades aca-
démicas y otros que no lo hubieran cursado, y f) que hubiera una
proporcién similar de hombres y de mujeres.

D. El trabajo de campo

Para responder las preguntas inicialmente planteadas fue necesa-
rio recolectar informacion a través de la observacion no participan-
te, la entrevista a profundidad con diversos actores y el acopio de
artefactos culturales.

En este estudio, como en todos los que se hacen desde el enfoque
cualitativo, la observacion es un elemento esencial (Marshall y Ross-
man, 1995). La observacion, como instrumento, esta determinada por
el propésito y por la acotacién de lo observado (Evertson y Green,
1997). Para reducir en todo lo posible el sesgo que el observador pudie-
ra introducir, las clases fueron filmadas, las entrevistas grabadas, y los
datos de las grabaciones fueron codificados por dos observadores.

Algunos de los datos observados, como el numero de intervencio-
nes y su duracion, las herramientas didacticas utilizadas por el profesor
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y los tipos de preguntas que usaba para involucrar a los alumnos en
las actividades, son cuantificables, por lo que se hizo un conteo de los
mismos. En otros casos, la cuantificacion no es suficiente, por lo cual
algunos aspectos se registraron también de manera cualitativa.

Después de haber analizado las clases se tuvo una entrevista con
cada profesor para hablar de su concepcién de la educacion y de las
razones que tiene para hacer lo que hace en el aula, es decir, su teo-
ria implicita sobre la educacion. La entrevista fue registrada en audio
digital y posteriormente transcrita en su totalidad para ser analizada.
Durante ella se pidi6 a los profesores una copia del programa de la ma-
teria que imparten y del primer examen que aplicaron en el semestre.

Posteriormente, se recabaron otros datos a través de entrevistas
con algunos de los alumnos de las clases observadas y con funcio-
narios universitarios, asi mismo, se recogieron artefactos culturales
como los programas de estudio de los cursos observados vy la pri-
mera evaluacion que se aplicé en éstos. El trabajo de campo arrojé
los siguientes insumos que fueron utilizados para responder las pre-
guntas de investigacion.

CUADRO 1
Trabajo de campo

Actividad
Entrevistas con coordinadores, asistentes
administrativos y oficina de personal.
Entrevista con cada profesor que potencial-
mente podria estar en la muestra.

Videograbacion, registro de clases y breve
entrevista a alguno de los alumnos.
Extraccion de informacion de los videos y
reelaboracion de los registros con la nueva
informacion.

Entrevistas con los profesores para cono-
cer sus teorias implicitas y solicitarles su
programa del curso y el primer examen
que aplicarian.

Trascripcion textual de las entrevistas.
Entrevistas informales con un alumno de
cada grupo para conocer su opinion sobre
la tipicidad de algunos aspectos de la
clase.

Entrevistas con funcionarios clave para la
implementacion de la filosofia educativa de
la institucion en el aula.

Producto

Lista de materias centrales y caracteristicas
de los profesores que las imparten.

Lista de profesores que aceptaron parti-
cipar.

51 videos de 2 horas de duracion, 51 regis-
tros de clase y 16 registros de entrevista a
alumnos.

51 registros de clase, ampliados y con da-
tos cuantitativos en 510 paginas.

Registros digitales de las entrevistas, pro-
gramas de estudio y el primer examen.

16 entrevistas transcritas en 350 péaginas.
7 paginas con un resumen de la informa-
cién recabada.

Registros en audio digital y 70 paginas con
la trascripcion.
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E. El analisis de los datos

Una vez recolectados los datos se procedio a su analisis. De acuer-
do con Miles y Huberman (1994), el analisis de los datos cualitativos
lleva tres procesos: la reduccion, la exhibicion, la extraccion y veri-
ficacion de conclusiones. El analisis se llevo a cabo en tres etapas:
un analisis preliminar para reducir la informacion mediante la cate-
gorizacion, tanto de los datos provenientes de las observaciones
como de las entrevistas. En la segunda etapa se realizé un andlisis
descriptivo de cada uno de los casos observados; en esta etapa
se contrastaron las actividades pedagdgicas de los profesores con
sus teorias implicitas sobre la educacién y ambas con la filosofia
educativa de la Universidad. En la tercera etapa se hizo un analisis
comparativo de los casos, tomando como parametros los postu-
lados de la filosofia educativa. En los siguientes apartados se da
cuenta detallada del proceso seguido en cada una de las etapas.

F. Analisis preliminar de las observaciones

Para incluir los datos en categorias existe un continuo que va desde
aquellas que se derivan de la teoria y de investigaciones previas
hasta las que emergen de los datos mediante un proceso inductivo
(Boyatzis, 1998). En este estudio solo las categorias mas amplias
provienen de la teoria y de la filosofia educativa del ITESO, el resto
se construyeron a través de un proceso inductivo.

Para tener un trabajo objetivo, se definié cada tipo de accién que
ocurrio en el aula y se clasificaron en distintas categorias: estrate-
gias didacticas, herramientas didacticas, e interacciones. Cada una
de ellas tenia subcategorias; por ejemplo, en herramientas didacti-
cas se incluyen presentacion de informacion, analisis, fomento de
la participacién y formulacion de preguntas. Cada una de estas sub-
categorias tiene otras categorias menores que también fueron defi-
nidas; por ejemplo, en la presentacion de la informacion se definen
categorias como las siguientes:

* El profesor da explicaciones causales cuando habla de la gé-
nesis de un proceso y de los factores que le dieron origen.
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e Da ejemplos cuando ilustra un principio o idea abstracta con
un caso concreto.

e Elabora analogias cuando relaciona el contenido que quiere
ensefar con un objeto, proceso o evento que tenga caracte-
risticas estructurales similares. En el caso de las preguntas
se dividen en cerradas, retdricas y abiertas y éstas ultimas son
de 13 tipos diferentes. Ejemplos de la definicion de estas cate-
gorias son las siguientes:

* Preguntas retdricas son aquellas que utiliza el profesor
para mantener su propio discurso y por lo tanto no espera a
que los alumnos respondan.

* Preguntas cerradas son aquellas que piden que el alumno
aporte datos conocidos o que afirman o niegan lo que el
profesor dijo.

* Las preguntas abiertas son aquellas para las cuales no
hay una respuesta Unica o esperada. Estas pueden ser de
distinto tipo:

* Preguntas explicativas son aquellas que piden causas, razo-
nes o génesis.

* Las preguntas comparativas son aquellas que piden diferen-
cias 0 semejanzas.

Al igual que con las observaciones, el primer paso en el andlisis
de las entrevistas fue la reduccion de la informacién. Las 16 en-
trevistas que se tuvieron con los profesores fueron transcritas y
posteriormente codificadas para identificar aquellos pasajes que
se referian a sus teorias implicitas acerca de la educacion, prin-
cipalmente: a) la orientacion general del profesor acerca de los
objetivos curriculares, los contenidos y el papel de los actores
en el proceso de ensefianza-aprendizaje; b) lo especifico de la
clase que imparte en cuanto metas y expectativas; c) las razones
por las cuales utiliza ciertas estrategias y herramientas docentes,
y d) cdmo percibe la relacion de lo que hace con la filosofia educa-
tiva de la institucion y qué piensa de ella.
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G. Analisis descriptivo

Esta fase del andlisis consistié en elaborar descripciones detalladas
de cada uno de los cursos analizados. Se utilizaron como insumos
las observaciones realizadas, las entrevistas con profesores, las
entrevistas con alumnos y los artefactos culturales; entre estos ulti-
mos se cuenta con programas de clase y examenes. Durante el pro-
ceso se triangulé la informacién proveniente de las distintas fuentes
para determinar si el método pedagdgico seguido en cada uno de
los cursos estaba cercano a los postulados de la filosofia educativa
de la institucidn, y si las acciones pedagodgicas de los profesores
eran cercanas a sus teorias implicitas acerca de la educacién. Se
cuidod que en la construccion de cada uno de los casos se utilizaran
las mismas variables, de manera que posteriormente pudiera hacer-
se una comparacion entre ellos.

A partir del esquema de la filosofia educativa de la institucion
se elaboraron las categorias analiticas mediante las cuales se co-
difico la informacion recolectada. Estas categorias comprenden las
tres Orientaciones Fundamentales de la Universidad: inspiracion
cristiana, pedagogia universitaria y compromiso social. Ademas,
se incluyd un cuarto aspecto: las caracteristicas de los docentes,
puesto que éstos son quienes pueden ayudar a que los preceptos de la
filosofia se transformen en acciones.

Una vez elaboradas las categorias analiticas se llevo a cabo la
revision cuidadosa de cada uno de los insumos para encontrar las
evidencias que permitieran afirmar que algunas de las caracteristicas
prescritas por la institucion estan presentes en el aula, en cada uno
de los casos estudiados. Ya que se tenia informacién acerca de 16
cursos, se describieron a profundidad 16 casos. El analisis muestra
los elementos del método pedagdgico seguido y la relacion entre
ellos. Al terminar el andlisis cualitativo de cada uno se incluy6
una sintesis como la que aparece en el cuadro 2, que contiene un
listado de las proposiciones de la filosofia educativa con una casilla
de verificacion a la derecha. Este cuadro sintesis tiene la finalidad de
dar una idea rapida acerca del método pedagdgico que se utiliza
en las aulas y su relacion con la filosofia institucional. Como podra
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notarse, este cuadro sintesis fue elaborado a partir de las catego-
rias analiticas tomadas de la filosofia educativa de la Universidad.
Por la naturaleza del estudio, cualitativo, en la casilla de verifica-
cién se anota si la caracteristica estuvo presente o no en las clases,
no su frecuencia; sin embargo, en el andlisis cualitativo se explica
con detalle lo que en el cuadro se presenta de manera resumida.

CUADRO 2
Sintesis de la filosofia institucional

Inspiracion cristiana
Re exion académica hacia el compromiso en la accién transformadora.
Solidaridad dentro y fuera de la universidad.
Re exion del saber y vivir humanos.
Andlisis y critica del comportamiento humano
no acordes con la dignidad de la persona.
1.5 Investigacion, elaboracién y difusién de nuevos modelos
de comportamiento.
1.6 Apertura respetuosa y critica frente a distintas ideologias
y modos de interpretar la realidad.

_._k_._.‘A
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1.7 Respeto absoluto por la libertad de conciencia.
2. Pedagogia universitaria
2.1  META

2.1.1 Resolver problemas reales.

2.1.2 Transferir y aplicar el conocimiento a otras situaciones.

2.2.  CONTENIDO

2.2.1 Conocimiento disciplinal.

2.2.2 El problema del hombre.

2.2.3 El conocimiento historico.

2.2.4 Larealidad actual.

2.2.5 Ladimension valoral.

2.3  ORIENTACION

2.3.1 Centrada en el estudiante y su formacion.

2.3.2 Orientada a la resolucion de las necesidades sociales.

2.4 METODO

2.4.1 Puesta en uso del conocimiento (en contraposicion
a la memorizacion y a la repeticion).

2.4.2 El conocimiento se pone en didlogo con la realidad.

2.4.3 Hay interaccién con otros procesos de dentro y de fuera.

2.4.4 El alumno participa en la re exion.

2.4.5 Se fomenta el esfuerzo y rigor en el trabajo.

2.4.6 Hay corresponsabilidad.

2.4.7 Se fomenta el discernimiento.

2.4.8 Hay colaboracion.

2.4.9 Se explicitan normas y procedimientos.

2.5  EVALUACION

2.5.1 Se utilizan mecanismos distintos a la repeticion
(aplicacion, analisis, generacion).
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3. Compromiso social

3.1 Se da un continuo y riguroso analisis sociocultural.

3.2 Existe rigor en la ensefanza de la actividad profesional
con sentido transformador.

888 Se dan aplicaciones practicas.

3.4 Se conoce de cerca la injusticia.

4. Caracteristicas de los docentes

41 Tiene una formacién sélida.

4.2 Es competente en su disciplina profesional.

4.3 Domina métodos y técnicas de su actividad docente.

4.4 Realiza su actividad en interaccién con otros académicos.

H. Analisis comparativo

Una vez analizados cada uno de los casos, se procedié a hacer un
analisis comparativo. Se contrastaron los distintos elementos de los
métodos pedagdgicos utilizados por los profesores con los postula-
dos de la filosofia educativa de la Universidad utilizando una matriz
de doble entrada que aparece en el cuadro 3, que es una variacion
de la mostrada en el 2. Se usaron los mismos parametros que en
ésta pero se incluyen columnas para cada uno de los casos anali-
zados, para presentarlos de manera conjunta.

Cada aspecto observado en las clases (34 en total) se senald
con una marca de verificacion (v'). Cuando ese aspecto no estuvo
presente en las clases el cuadro se dej6é en blanco. Es importante
sefalar que se ha marcado sélo la presencia de la caracteristica y
no su frecuencia ni su calidad. Esos aspectos ya fueron analizados
de manera detenida en la revision individual de los casos.

Posteriormente, los casos se dividieron en tres categorias de
acuerdo con la cercania que mostraban con la filosofia educativa de
la institucion. La cercania o lejania se determind segun el numero
de marcas de verificacion que se le asigné a cada caso en el cuadro
sintesis después del andlisis descriptivo. Se determiné como criterio
que los casos cercanos a la filosofia institucional serian aquellos que
tuvieran entre 20 y 32 marcas de verificacion; los intermedios los
que tuvieran de 10 a 19, y los lejanos entre 0 y 9.

Se analizaron las caracteristicas sobresalientes de las 51 clases
observadas y se establecié una tipologia de las creencias pedago-
gicas de los profesores, utilizando como criterio el isomorfismo entre
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sus creencias pedagdgicas y su practica docente, es decir, si la
estructura del sistema de creencias del profesor era similar a la
estructura de la estrategia pedagdgica seguida.

Finalmente, se analizo el papel que desempefa el profesor en el
transito de la filosofia educativa al aula. En la grafica 2 se presenta
una vision esquematica de la metodologia utilizada, en donde se
pueden distinguir las principales acciones realizadas.

GRAFICA 2
Esquema de la metodologia utilizada

Definir las caracteristi-
cas de la muestra

Identificar el lugar
(departamentos)

[

Observar 102 horas de
clase (registro en video)

I
[ 1

Elaborar descripcion
detallada de las clases

contar datos

! nar con fil. ed.

Elaborar narraciones,

]

Entrevistar a 16 profeso-
res (registrar en audio,
transcurrir)

[

l

y relacio-

Analizar las entre-
vistas de manera
tematica

Codificar el conteni-
do de las entrevistas

I

Sintetizar la
informacion

I

Sintetizar la
informacién

Relacionar cada clase
con la teoria implicita
del maestro y la filosofia
educativa del ITESO

Describir cada caso

i
——

Comparar las clases
entre si

Contrastar acciones
pedagdgicas y filosofia

"
S

Comeparar las teorias

implicitas de los maestros

plicitas con las acciones

Contrastar las teorias im-

[

Relacionar teorias impli-
citas, practica educativa y
filosofia educativa

Extraer conclusiones y
responder las preguntas
de investigacion




FILOSOFIA INSTITUCIONAL, TEORIAS IMPLICITAS DE LOS... 59

El investigador es, a su vez, académico de la institucién donde
se llevd a cabo el estudio, por lo que fue necesario cuidar que se
mantuviera una distancia que permitiera la objetividad en la reco-
leccidon y el andlisis de los datos. Como estrategia para este distan-
ciamiento, se pidié a un conocedor que revisara la sintesis de la
filosofia institucional y las categorias de andlisis; todas las sesiones
de clase y las entrevistas fueron grabadas y la codificacion de la
informacion se realizé simultaneamente por dos personas.

IV. RESULTADOS

Para llevar a cabo el analisis comparativo que aqui se presenta se
utilizé como insumo la descripcion de los 16 casos de la muestra
y la informacién recabada mediante entrevistas con cuatro funcio-
narios de la Universidad que desempefian un papel clave para que
la filosofia educativa de la institucion llegue al aula. La informacién
proporcionada por éstos se cita iniciando con la letra F seguidas por
un numero. La letra indica que es una entrevista con un funcionario
y el numero sirve para distinguirlos, pues fueron cuatro los entre-
vistados. También se utiliza la informacién proporcionada por un
conocedor de la historia y el funcionamiento de la universidad, a
quien se refiere como E (experto).

A. Cercania del método pedagdgico con la filosofia educativa

Como primer paso en esta fase del analisis se compararon los dis-
tintos casos entre si utilizando las principales variables que senalan
las Orientaciones Fundamentales de la Institucion. En el cuadro 3
se presenta una matriz de doble entrada, en cuya primera fila se in-
cluye el numero de caso, y en cada celda de la primera columna se
anota un numero que refiere a cada una de las categorias analiticas
que se encuentran en el cuadro 2.

Lo primero que puede apreciarse en el cuadro presentado es
que los distintos casos difieren ampliamente en el numero de mar-
cas de verificacion que presentan. La variacion corresponde al nu-
mero de aspectos de la filosofia institucional que aparecen en sus
clases. Los 16 casos se dividieron en tres grupos de acuerdo con
su cercania con la filosofia del ITESO.
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CUADRO 3
La filosofia educativa en las aulas del ITESO

A. INSPIRACION CRISTIANA

1 v
2 v v v v v

&, v v v v v v
4. 4 v
5 v
6 v v v v v v v
7. v v v v v v v v v v v v v v v
B. PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

1. Meta

a) v v v v v
b) v v v v v
2. Contenido

a) v v v v v v v v v v v v v v v v
b) v v
c) v v v
d) v v v v v
e) v v v v v v v v
3. Orientacion

a) v v v v v v
b) v v
4. Método

a) v v v v v v v
b) v v v v v v v
c) v v v v

d) v v v v v v
e) v v v v v
f) v v v v v v
g) v v v v v
h) v v v v v v v v v v
i) v v v v v v

5. Evaluacion

a) v v v v v v v v
C. COMPROMISO SOCIAL

1. v
2.

3. v
4. v v

5. )

D. CARACTERISTICAS DE LOS DOCENTES

1. v v v v v v v v v v v v v v v v
2. v v v v v v v v v
3. v v v v v
4, v v v v v v v v v v v v v
Total 24 16 21 23 4 3 9 10 7 12 3 7 3 20 10 29
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En el primer grupo, los cercanos, estan los casos 1, 3, 4, 14y
16 pues cumplen ampliamente con los postulados de la filosofia
institucional. Estos cinco representan el 31.25% del total de casos
analizados. En contraparte, los casos 5, 6, 7, 9, 11, 12 y 13 tienen
escasas marcas de verificacion, pues las acciones pedagogicas
estuvieron ajenas a lo que sefnala la institucion y representan el
43.75% de los casos. Los restantes 2, 8, 0 y 15 estan en un punto
intermedio, pues no reunen todos los requisitos, pero cumplen con
algunos de ellos y representan el 25%.

Como puede apreciarse en el cuadro 4, la mayoria de los casos
no estan cercanos a lo que senala la filosofia educativa del ITESO.

CUADRO 4
Cercania con la filosofia educativa del ITESO

Muy cercanos 5 31.25%
Intermedios 4 25.00%
Lejanos 7 43.75%
Total 16 100.00%

La lejania del método pedagdgico utilizado en los cursos con
respecto de la filosofia educativa que sustenta la institucién, puede
explicarse a partir de la falta de una estrategia general para imple-
mentarla, pues como sefala uno de los directivos de la universidad:
“La institucion no tiene una estrategia integrada para que esto ocu-
rra. Hay actividades sueltas, algunas mas exitosas. Si se trata de
que llegue al aula tiene que ser a través de los profesores” (F. 3).

Este mismo funcionario enumera cuatro acciones de la universi-
dad para promover que se vivan las Orientaciones Fundamentales
en las aulas: 1) el Diplomado en Desarrollo de Habilidades Acadé-
micas, 2) la induccion a profesores en una sesion de trabajo cuya
duracién es de una manana completa, 3) apoyo a grupos de pro-
fesores que tienen intereses especificos para mejorar la docencia;
ejemplo de esto ultimo son cinco pequefios grupos de profesores
que estan trabajando en torno al desarrollo del juicio moral, por
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propia iniciativa y 4) el Foro para la Innovacion Educativa que se ha
llevado a cabo ya en dos ocasiones.

Se puede explicar que la filosofia educativa de la Universidad
no se traduce en acciones docentes en todas las aulas debido a la
falta de una estrategia definida y coherente de formacién y también
a que en las acciones realizadas con este fin no participan todos
los profesores. En junio de 2001, apenas 38 profesores de los 1094
que constituian la planta de tiempo fijo y variable que habia en ese
ano, habian terminado el Diplomado en Desarrollo de Habilidades
Académicas, ademas de que algunos de quienes lo cursaron no
mostraban una practica docente mas cercana a la filosofia educa-
tiva de la Universidad que aquellos que no lo cursaron. Este ha-
llazgo puede explicarse, en parte, si se analizan las razones de los
profesores para tomar el Diplomado, pues algunos no lo hacen por
el interés de aprender, como el caso 6 en que el profesor considera
que debe tomar la capacitacion para permanecer laborando en la
institucion y al respecto dice:

Fue muy comentado que iban a tomar en cuenta que hicieras el Diplo-
mado, y que si no lo tienes no vas a permanecer en el ITESO... tomaste
el Diplomado y jqué ojeral, era mucho lo que te demandaba. La ma-
yoria se salieron del Diplomado y no pasé nada. (Ademas) no sirve de
nada, no te dan otras materias 0 mas grupos. Mi diploma ahi esta en
mi casa (EC6: 13).

Al pasar de ofrecer cursos de acuerdo con tematicas, a la recupe-
racion de la practica, el diplomado tuvo un avance significativo; sin
embargo, podria estar tomando como objeto de andlisis las ideas de
los profesores acerca de su practica y no necesariamente la prac-
tica misma, lo que disminuiria las probabilidades de que pudieran
hacer cambios significativos en ésta, pese a su buena voluntad.

Tres de los funcionarios (F1, F3, F4) entrevistados opinan que la
coercion para que asistan a los cursos de capacitacién atenta con-
tra el propdsito mismo de la formacion. Sin embargo, uno de ellos
afirma que se esta planeando una certificacion por parte de la Uni-
versidad para quienes deseen ensenar como profesores de tiempo
variable, es decir, el conjunto de profesores que imparte el 80% de
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los cursos. De concretarse dicho proyecto, la Universidad pondria al
alcance de los profesores que asi lo desearan todos los medios ne-
cesarios para que tuvieran la formacién que les permitiera alcanzar
la certificacion. Esto no aplicaria para los profesores de tiempo fijo,
puesto que para su seleccion habria criterios establecidos que per-
mitirian elegir a personas competentes en su disciplina y en otros
aspectos académicos, como la docencia o la investigacion.

En el cuadro 3 se puede notar que la inspiracion cristiana, en ge-
neral, no se detecta frecuentemente dentro de las aulas; si se toman
como evidencias las acciones observables, no hay evidencias de
solidaridad; lo mas cercano son acciones de colaboracion; sélo en
algunas materias se re exiona sobre el comportamiento humano;
no hay investigacion, elaboracion ni difusion de nuevos modelos de
comportamiento acordes con la dignidad de la persona. El aspecto
mas evidente de esta categoria que fue posible observar fue el res-
peto a la libertad de conciencia y de expresion de las ideas, y en
varios de los casos (1, 2, 3, 4, 14, 15 y 16) también se evidencié la
apertura respetuosa y critica frente a otras ideologias y modos de
interpretar la realidad.

En cuanto a la pedagogia universitaria, se pudo identificar cinco
casos (1, 3, 4, 14 y 16) en los que existe una gran cercania con los
postulados de la filosofia educativa, pues utilizaban una metodologia
constructivista centrada en el alumno; la mayoria de ellos buscaba el
uso y la transferencia del conocimiento y privilegiaba el dialogo y la
construccién conjunta en el desarrollo de las clases. La evaluacion
era congruente con la metodologia. El resto de los casos se alejan
de los postulados sefalados: algunos (5, 6, 9, 11, 12 y 13) utilizaban
métodos recitativos, centrados en la informacion y con evaluaciones
acordes a esa metodologia. En tales clases el dialogo estaba au-
sente, la interaccion era baja y centrada en preguntas y respuestas
sobre datos y principios que aparecian en libros o apuntes.

El compromiso social fue el gran ausente en las clases obser-
vadas, pues solo en una de ellas se daba un riguroso andlisis so-
ciocultural y se daban aplicaciones practicas; sin embargo, segun
los cuatro funcionarios entrevistados, en las clases deberia reali-
zarse un riguroso analisis sociocultural, o cuando menos relacionar
los contenidos disciplinales con la dimension valoral y social; todos
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coincidieron en que este analisis debe llevarse a cabo siempre y
cuando el tema lo permita, es decir, que no debe darse al margen
del contenido de la disciplina.

B. Practica pedagogica y teorias implicitas de los docentes

A partir de la comparacion de las teorias implicitas de los profeso-
res y de sus actividades en el aula se encontré que los docentes
tenian teorias implicitas mas tendientes al constructivismo o a la
presentacion de informacion.

Independientemente de que los profesores sustentaran una vision
constructivista o transmisionista, sus acciones en el aula podian co-
rresponder 0 no a su vision. Se encontré que en 13 casos (81.25%)
concuerda la teoria implicita del profesor con lo que hace en el aula.
En tres casos (18.75%) se presenta una marcada diferencia entre lo
que él dice acerca de la educacion y lo que hace. Como ejemplo de
estos casos en que lo que hacen concuerda con la teoria implicita
de la educacion que manifestaron durante la entrevista, los profesores
manifestaron una vision educativa constructivista y su practica edu-
cativa es congruente con dicha vision.

En resumen, los métodos pedagdgicos de los profesores se pue-
den agrupar en dos grandes categorias: constructivismo y transmisio-
nismo. La mayoria de los profesores (81.25%), independientemente
de su vision pedagdgica, mostraba congruencia entre practica educa-
tiva y teorias implicitas.

1) Tipologia de las creencias pedagodgicas de los profesores
En los datos del apartado anterior se puede recalcar un aspecto im-
portante de la relacién entre las teorias implicitas de los profesores
y la estructura de su practica educativa: el isomorfismo, es decir, la
igualdad de estructura entre sus teorias implicitas sobre la educa-
cion y sus acciones en el aula.

Durante las entrevistas se pudo observar que las descripciones
que los profesores hacian acerca de su practica educativa tenian
distinta concordancia con lo observado y también variaba la eva-
luacién que hacian de su practica a partir de esa observacion. Se
hizo una tipologia partiendo del isomorfismo entre sus acciones y
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sus creencias pedagogicas, anotando la variante de ser critico o
acritico, asi como la falta de isomorfismo, que en este caso se le
denomina incongruencia.

Isomorfismo acritico. Con este término se designan aquellas practi-
cas educativas cuya estructura se re eja en las teorias pedagodgicas
de los profesores y en las que, ademas, éstos dan por hecho que lo
que ocurre es lo que debe ocurrir. En esta categoria encontramos al
50% de los casos (2, 4, 5, 6, 8, 11, 12y 15). Los profesores hablan de
sus ideas pedagdgicas durante la entrevista y estas ideas se corro-
boran con los datos provenientes de la observacion.

Como ejemplo de isomorfismo acritico, en el caso 2, el profesor
dice: “ahora doy el curso con candn, los apuntes estan en Word,
pero el proximo afio lo voy a dar en Power Point. La presentacion
va a estar mas resumida” (ECs: 6). El énfasis esta totalmente en la
presentacion de la informacion. Incluso afiade que busca que sus
alumnos no tengan que perder tiempo anotando, por lo que les da
los apuntes ya hechos. En el aula se puede observar justamente lo
que el profesor dice. El al frente, con una proyeccién, presentando
la informacién, frecuentemente de espaldas a los alumnos y con
escasa interaccion. Concuerdan su vision trasmisionista de la edu-
cacion y sus acciones pedagogicas. Por otra parte, en ningun mo-
mento formula criticas a su manera de ensefar. Por tanto, su vision
educativa y sus acciones pedagodgicas se clasifican como isomorfi-
cas y ademas es acritico acerca de la pedagogia en el aula.

El isomorfismo critico aparece cuando existe una relacion estre-
cha entre las teorias pedagdgicas del profesor y su practica edu-
cativa y ademas si detecta insuficiencias y/o incongruencias en su
practica. En esta categoria hay cinco casos (1, 3, 10, 14y 16). Todos
ellos tienen acciones educativas congruentes con sus teorias im-
plicitas, pero ademas critican aspectos de su propia actuacién. En
el caso 1, lo que el profesor declara, por ejemplo: “inicio con teoria,
luego voy a algo practico y les pregunto para verificar” (EC1: 4), se
corrobora con las observaciones, pues revisan la parte conceptual,
les pide que analicen el sistema contable de una empresa e invo-
lucra a los alumnos durante la clase. Sin embargo, el profesor se
muestra insatisfecho con la evaluacién que realiza, pues la califica
de tradicional: “evaluo a los alumnos de manera muy tradicional, les
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califico la parte tedrica y les doy tantos puntos, la parte practica y
les doy otros puntos” (EC1: 6); comenta que en ocasiones tiene difi-
cultades para involucrar a los alumnos y considera que su numero
—30— dificulta llevar a cabo un seguimiento adecuado del proceso de
aprendizaje de cada uno.

Incongruencia. En esta categoria se incluyen los cursos en que
la practica educativa y el discurso del profesor son tan diferentes
que sus teorias pedagdgicas implicitas parecieran referirse a otra
practica y no a la propia. Aqui se incluyen tres casos (7, 9y 13). En
el primero, el profesor del caso 7 dice que a él le toca provocar la
re exion, ayudar en la construccion de sentido y descubrir la cone-
xién entre los modelos de la comunicacion; lo que hace es abdicar
de la conduccidn de la clase y su papel se limita a pedir que se or-
ganicen, y le informen y a dar una opinién ilustrada en momentos
coyunturales.

C. Las metas del curso en la mente del profesor
y en el programa del curso

Otro aspecto que apoya la idea de que las teorias implicitas de los
profesores tienen un impacto importante en su practica docente lo
constituye la comparacion de lo que hace en el aula con la meta del
curso, que aparece por escrito en el programa y la que él tiene en
mente cuando se le pregunta acerca de ella.

En el estudio se encontré que la mayoria de los profesores, 12,
persigue una de las metas, ya sea la que se encuentra en el progra-
ma o la que ellos tienen en mente y declaran durante la entrevista.
De éstos, diez persiguen la meta que ellos traen en mente y dos la
que esta escrita en el programa y no la que declaran.

Este hallazgo es relevante debido a que normalmente se da mu-
cha importancia a lo que dicen los programas escritos, pero poca a
la meta del curso que los profesores tienen en mente. Lo que aqui
se muestra es que las metas que estan en la mente del profesor tie-
nen una mayor relacién con sus acciones que las que se anotan en
un programa. Esto refuerza la importancia de las teorias implicitas
de los profesores en su practica educativa.
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Lo que se muestra en esta seccion es que las metas que estan
en la mente del profesor tienen una mayor relacion con sus acciones
que las que anotan en un programa. Esto refuerza la importancia
de las teorias implicitas de los profesores en su practica educativa
y presenta un problema para cualquier proyecto universitario que
se centre mas en la modificacion del curriculo escrito que en la
formacion del profesorado.

D. La filosofia educativa en las aulas del ITESO

Después de haber presentado las generalidades de la comparacion
entre los 16 casos y la relacidon entre las teorias implicitas de los
profesores y su practica educativa, en este apartado se abordara,
especificamente, la presencia de las tres Orientaciones Fundamenta-
les del ITESO en las aulas. También se analiza si las caracteristicas
de los profesores son aquellas que la institucion declara. Se inicia
con la inspiracion cristiana y el compromiso social debido a que
aparecen poco en las observaciones y en las entrevistas realiza-
das. Se continda con la pedagogia universitaria, que es sobre lo
que mas evidencias se tienen; como ultimo punto se abordan las ca-
racteristicas de los profesores y se concluye con la sintesis acerca
del método pedagdgico utilizado en las aulas y su relacion con los
postulados de la filosofia educativa del iTeso

1. Inspiracion cristiana

La inspiracion cristiana es uno de los aspectos mas elusivos de la
filosofia educativa del ITESO, pues es dificil saber qué es lo que lle-
va a los profesores a actuar como lo hacen en el salon de clase; sin
embargo, en cada uno de los casos se analizd este aspecto, bus-
cando en los datos obtenidos mediante la observacion aquellas ca-
racteristicas de las clases que correspondieran a los aspectos mas
concretos de lo que las Orientaciones Fundamentales del iTeso lla-
man inspiracion cristiana: solidaridad, re exion sobre el saber y vivir
humanos a la luz de la fe, anadlisis del comportamiento humano,
apertura respetuosa y critica y elaboracién de nuevos modelos de
comportamiento.
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Libertad y respeto

De los indicadores de inspiracion cristiana, la libertad y el respeto
fueron los elementos que con mayor frecuencia aparecieron en el
aula. En 13 de los casos hubo absoluto respeto y trato amable a
los alumnos, pues los profesores respondian las preguntas que les
planteaban y ayudaban a los que lo requerian. En estas mismas
clases los alumnos expresaban sus puntos de vista, incluso cuando
diferian de la opinidn del profesor, quien reconocia las aportaciones
de los mismos. Durante la entrevista; algunos docentes hacian hin-
capié en la importancia de que los estudiantes tuvieran su propia
perspectiva acerca de los asuntos tratados, independientemente de
que concordara o no con la de ellos.

Solidaridad

En las clases observadas la unica solidaridad fue la ayuda que se
proporcionaban los alumnos entre si cuando los profesores les pe-
dian que realizaran alguna actividad compleja. No se observo ningun
caso de solidaridad hacia la comunidad; sin embargo, uno de los
profesores entrevistados (caso 14) informé que sus alumnos parti-
ciparon voluntariamente en la fundamentacion de un programa que
atiende a ninos prematuros y a sus madres. También podria consi-
derarse como solidaridad que el profesor del caso 3 dedique tiempo
adicional a los alumnos que requieren asesoria fuera de clase.

Critica del comportamiento humano

La critica del comportamiento humano como manifestacion de la
inspiracion cristiana ocurrio solo en seis (37.5 %) de los cursos ob-
servados (2, 8, 9, 12, 15y 16). En la mayoria de éstos se hicieron
pequenos comentarios de apenas unos minutos de duracion. En el
caso 12 el profesor destind aproximadamente quince minutos para
comentar una critica que ley6 acerca del neoliberalismo, que tiene
mayor interés en la estandarizaciéon de procesos que en las personas;
en el caso 15 el profesor critica el comportamiento humano e in-
tenta indoctrinar a los alumnos habléandoles del amor de la madre
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Teresa y haciendo referencias a temas religiosos. Sélo en el caso
16 hay criticas frecuentes y fundamentadas a ciertos patrones de
conducta humana que atentan contra la dignidad de la persona.
En este ultimo hacen una critica de la cultura como construccién
humana que vuelve malos a los hombres y se habla de la inequi-
dad, poniendo como ejemplo la idea de impureza de la mujer que
aparece en el Antiguo Testamento (C16, 1: 9).

Como se mostro, de los tres aspectos de la inspiracion cristiana
analizados, el que esta presente en casi todos los casos es el de
libertad y respeto; la solidaridad sélo se presenta entre companeros
durante la clase, pero en ningun caso se habla de la solidaridad ha-
cia personas o grupos marginados. La critica del comportamiento
humano ocurrié en mas de un tercio de los casos, pero consistio en
brevisimas intervenciones del profesor.

2. .Y el compromiso?

En los documentos juridicos del ITESO se habla del compromiso
social como una de sus Orientaciones Fundamentales. Para deter-
minar si se fomentaba tal compromiso, se tomaron los siguientes
indicadores en las clases: presencia de un continuo y riguroso ana-
lisis sociocultural; rigor en la ensefianza de la actividad profesional
con sentido transformador; aplicaciones practicas; conocimiento cerca-
no de la injusticia.

Lo unico que se observo relacionado con el compromiso social
fueron las aplicaciones practicas que se dieron en tres de los cur-
sos, los cuales no iban encaminadas a servir a alguien, sino a propi-
ciar el aprendizaje. El analisis sociocultural riguroso se dio sdlo en
una materia. Por lo tanto, se puede decir que el compromiso social
fue el gran ausente en las 102 horas de observacion de las 51 clases.
Se debe tomar en cuenta que hay otra instancia de la Universidad,
la Direccion de Integracion Comunitaria (DIC) que promueve el com-
promiso social a través del servicio social, las misiones y los pro-
yectos de intervencion. Faltaria valorar si estas actividades implican
realmente un compromiso social. Partiendo de la hipétesis de que
es en estas otras actividades en donde se da el compromiso social,
seguiria notandose la omisién en las clases, pues los alumnos pa-
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san la mayor parte de su tiempo como estudiantes, en las aulas, y
alli no hay evidencias de que se promueva el compromiso.

3. Pedagogia universitaria'

Para dar cuenta de si la pedagogia utilizada en el aula es similar
a la que la institucion declara, se analizaron los diversos aspectos
senalados en los parrafos precedentes. A continuacion se presenta
el analisis de cada uno de ellos.

La meta de los cursos

La institucion, en su vision constructivista de la educacion, sefala
que los alumnos deben jugar un papel central en la construccion
del conocimiento y que el aprendizaje debe incluir la aplicacion y la
transferencia, por lo que en las clases observadas se indago si los
profesores las incluian en la meta general del curso, y si en cada
una de las sesiones se explicitaba su objetivo, pues de hacerlo
estarian dando a los alumnos un papel activo, puesto que éstos
podrian colaborar en su consecucion.

Mediante el analisis de los programas de los cursos, se encontrd
gue en siete casos la meta incluia la aplicacién y/o la transferencia
del conocimiento. En nueve de ellos, no se incluian estos aspectos.
El hecho de que la meta incluya la aplicaciéon o la transferencia no
implica que realmente estas operaciones se lleven a cabo en el
aula; sin embargo, que asi lo declaren podria incrementar la proba-
bilidad de que lo llevaran a cabo.

Respecto a si los profesores explicitaban las metas en cada una
de las clases, se encontrd que en cinco casos éstos declaraban el
objetivo que se pretendia alcanzar cuando menos en algunas de las
clases y en las otras se podia inferir facilmente; en siete, al menos, se
mencionaba el tema, y en otros cuatro el profesor presentaba informa-
cion sin anunciar siquiera, por lo que los alumnos estaban a expen-
sas de lo que éste llevara planeado o decidiera en el momento.

"Parte de la informacién de esta seccidn aparecié en el articulo “Comparacion de una
propuesta pedagdgica universitaria”, en el numero 24 de la Revista Mexicana de Investiga-
cion Educativa.
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Como en la mayoria de los casos no se explicitaba el objetivo de
cada una de las clases, se evidencio, en parte, la orientacion peda-
gogica del profesor, pues en una posicion constructivista el alumno
debe tener clara la meta, porque es a él a quien le toca construir el
conocimiento con los medios materiales y simbdlicos que le propor-
cione el profesor, la situacion y los companeros aprendices, a diferen-
cia de una orientacion transmisionista, en la cual el profesor organiza,
secuencia y presenta la informacion que el alumno debe adquirir.

En sintesis, en siete casos la meta declarada por los profesores
no incluye la aplicacién o la transferencia del conocimiento; sélo en
cinco los profesores colocan al alumno en la posicion de contribuir
al logro de las metas, al hacerlas explicitas.

El contenido de los cursos

En las Orientaciones Fundamentales de la Universidad, se indica
que en los cursos que se impartan, se debe abordar el problema del
hombre, la realidad social actual y los aspectos histéricos que permi-
tan la comprension de lo que ocurre en el presente. Se espera que
los alumnos no sélo repitan la informacion acerca de lo que otros
pensaron, sino que sepan utilizar esa informacién para analizar si-
tuaciones sociales, que generen nueva informacion y puedan tomar
una posicion ante situaciones controversiales en las que esté en
juego la justicia, la equidad o la dignidad de las personas.

Por medio de las observaciones, se hizo evidente que en los
dos cursos que se impartian por parte del Centro de Formacion
Humana, si se abordaban cuestiones sociales y valorales; pero no
es de extrafhar, debido a que ésa es una tarea que el Centro tiene
encomendada. En cada uno de estos cursos, el contenido social y
valoral se abordé de manera diferente. En el caso 2, se presentd
informacién acerca de los procesos electorales en México y del
sistema de gobierno, con escaso andlisis por parte de los alumnos;
mientras que en el caso 16 fue posible observar un analisis sociocul-
tural y valoral continuo y riguroso, en el que los alumnos jugaban un
papel protagoénico.

En los 14 casos restantes, los que son impartidos por los diver-
sos departamentos académicos, el contenido fue casi exclusivamen-
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te disciplinal, pues sélo en cinco de ellos el profesor o los alumnos
hicieron algun comentario de tipo valoral, que duraba apenas un
minuto; excepto en los casos 9y 15, en que los profesores hablaron
18 y 30 minutos, respectivamente, sobre un asunto valoral.

Para dar una idea mas precisa, en los 14 cursos se dedicaron
4 583 minutos a tratar contenido disciplinal y s6lo 53 abordaron un
contenido valoral o social; gran parte de ese tiempo lo utilizaron dos
profesores en una intervencion larga; en ninguno de los dos casos
se pidi6 a los alumnos que hicieran un analisis de algun contenido
desde la perspectiva valoral. En siete de los casos no hubo un solo
comentario de este tipo.

La Universidad sefiala, como algo muy importante, que los con-
tenidos valorales y sociales se traten en todos los cursos, siempre
que sean pertinentes de acuerdo con el contenido y no como un
discurso adicional o paralelo. Valga aclarar que en todos los cursos
es posible incluir la dimension valoral, puesto que cualquier activi-
dad profesional tiene implicaciones para el bienestar de otros, ya
sea inmediata o mediata, y éstas pueden ser analizadas junto con
el contenido disciplinal. Por ejemplo, la manera de administrar una
empresa o de llevar la contabilidad, tiene implicaciones para el bie-
nestar de los trabajadores, en el primer caso, y para la hacienda
publica, en el segundo.

Se puede concluir que en los cursos impartidos por los depar-
tamentos académicos existe una disociacién entre los contenidos
propios de un campo disciplinal y las implicaciones sociales y valo-
res que el conocimiento o las practicas disciplinales tienen para las
personas.

La estructura de las clases

Las acciones pedagdgicas de los profesores, por lo general, estuvie-
ron estructuradas por alguno de los siguientes formatos de clase:
exposicion, taller o laboratorio, pero con variaciones.

El formato de clase predominante fue la exposicién, como era de
esperarse, dada su versatilidad. Fue un formato utilizado en algun
momento en todos los cursos, pero, ademas, en siete de los casos
fue la estructura Unica de las clases. Los estudiosos de los métodos
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y estrategias de ensefianza afirman que el formato de exposicion
tiene una estructura similar a la de un ensayo, en el que se pueden
identificar afirmacion, argumentacion y cierre o conclusiones (Ken
Bain, inédito); sin embargo, en los cursos observados se presentaba
la informacion de un tema a continuacion del otro, sin que existiera
una estructura argumentativa. En tres casos eran mondlogos del
profesor, con preguntas retdricas ocasionales; en otros tres habia
preguntas que requerian informacion memorizada, y en dos mas se
pedian opiniones sin sustento.

Hubo un caso, el 3, en el cual el formato de clase fue de taller
exclusivamente y otro, el 16, que tuvo formato Unico de seminario.
Los otros cinco tenian una estructura mixta: dos de ellos utilizaban
el formato de exposicién y taller; y los otros tres, de exposicién y
laboratorio.

Hubo dos casos totalmente atipicos, que no se pueden clasificar
en los formatos de clase comunes. El primero de éstos consistio en
exposiciones de los alumnos y en actividades que el profesor dise-
naba en el momento, y no habia continuidad de una clase a otra. En
el segundo, los alumnos iban leyendo de un manual, por turnos, un
parrafo cada uno, durante la mayor parte del tiempo; en una parte
de una clase hubo un seminario con escaso rigor académico: se
emitian opiniones sin ningun tipo de sustento.

Los casos mas cercanos a la pedagogia universitaria que susten-
ta la institucion fueron aquellos que tenian formato de taller o semi-
nario, y los que usaban una variedad de formatos, pues en todos ellos
habia una mayor participacion e involucracién de los alumnos.

Tipos de interaccion en el aula

Dentro de la vision pedagogica de la Universidad, la interaccion
como medio para la construccion del conocimiento desempefia un
papel central, por lo que se esperaba que en las clases ésta tuviera
un nivel alto.

Aunque era obvio que en todas las clases ocurriera algun tipo de
interaccion entre profesores y alumnos, ésta variaba fuertemente
en frecuencia y en calidad. En este analisis la interaccién fue clasi-
ficada en tres categorias: 1) preguntas y respuestas, que consisten
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en que el alumno o el profesor planteen una interrogante, abierta o
cerrada, simple o compleja, y el otro reaccione verbalmente ante
la pregunta; 2) didlogo, que modificando la idea de Nystrand, ci-
tado por Brown, Bakhtarand y Youngman (1984), se define como
el intercambio de informacion libre entre al menos el profesor y un
alumno, por un tiempo superior a 30 segundos y en mas de una
ocasioén, al menos de uno de ellos, durante un episodio de clase,
y 3) construccién conjunta del conocimiento, que consiste en que
tanto el profesor como el alumno contribuyen de manera parcial a la
construccion de una respuesta o de un planteamiento; usualmente
el alumno aporta datos y el profesor la estructura.

Un indicador de que se utiliza la pedagogia propuesta, mas que
el nimero de preguntas, es la presencia del didlogo. Este estuvo
presente en seis de los casos y en todos ellos, excepto en uno, que
era didlogo entre alumnos y no con el profesor, se dio también la
construccion conjunta del conocimiento.

Como ejemplo de dialogo, en la segunda sesion del caso 16, el
profesor pregunté a los alumnos qué harian frente a un embarazo
indeseado, con el fin de clarificar el concepto de alma. Después
de escuchar algunas opiniones en contra del aborto, el profesor
afirmo: “pero si sélo es un pedazo de carne” (C16, 2: 2),2 ante lo cual
empezaron a intervenir una gran cantidad de alumnos, y el profesor
se encarg6 del manejo de las condiciones para que el didlogo se
mantuviera.

A diferencia de este profesor que provocé el didlogo, el caso 11
mostré su temor de que si el didlogo se daba, los alumnos no apren-
derian y no aprobarian el curso. Al respecto, dijo: “Hay alumnos
que no aprendieron y por cuestion de calificaciones en actividades
pasaron” (EC11: 7), y continué diciendo que ya le habia ocurrido an-
tes, que permitia que los alumnos participaran mucho y se iban por
temas que no eran lo que él esperaba que aprendieran.

En cinco de los casos analizados se dio la construccién conjunta,
y quiza este proceso, aun mas que el didlogo, acerque las acciones
educativas al ideal de la Universidad.

2| as siglas se refieren a la fuente de los datos: C significa caso y va seguida del nimero
que se le asigno: 16, el siguiente, se refiere al numero de clase, y el dltimo, al numero de
pagina en que se encuentra la informacion.
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La construccién conjunta ocurre cuando el profesor ayuda al
alumno proporcionandole la estructura y una guia para que éste
pueda construir el conocimiento a partir de la informacién que po-
see. Este proceso es similar al que Bruner llama andamiaje, y con-
siste en ayudar al aprendiz a realizar una actividad con la cual no
esta familiarizado o esta mas alla de su capacidad en el momento
(Wood, Bruner y Ross, 1976). Para hacer esto es necesario que el
profesor identifique la zona del desarrollo proximo del alumno, es
decir, en términos de Vygotsky (1979), aquella en la que el alumno
no puede realizar una actividad de manera independiente, pero si
con la ayuda de alguien mas capaz.

Un ejemplo de construccion conjunta es lo que ocurrié en el caso 4,
cuando los alumnos trabajaban de manera individual elaborando
un diagrama de ujo; uno de ellos pregunta al profesor si una ope-
racion forma parte del proceso principal. El profesor le da una regla:
“para que forme parte de la secuencia principal tiene que estar
condicionada”, luego le pregunta: “;esta condicionada?”; el alumno
responde que no, y el profesor pregunta: “;qué es, entonces?”, y el
alumno dice que es un ensamble (C4, 2: 5).

Llama la atencidn que en estos casos en que se dio el didlogoy la
construccion conjunta, las clases estaban bien organizadas, los pro-
fesores ejercian el liderazgo pero daban la palabra a los alumnos,
exigian orden y respeto, y eran criticos de sus propias acciones.

Contar sélo la frecuencia de las interacciones no permite dar
cuenta de la calidad del proceso educativo. Indicadores mas apro-
piados que la frecuencia de preguntas, son la presencia del dialogo
y de la construccién conjunta. Estos aparecen sélo en seis de los
16 casos analizados.

Uso y transferencia del conocimiento

Dentro del apartado referido a la pedagogia universitaria, la insti-
tucién declara que le interesa el uso y la transferencia del cono-
cimiento (Comisién Institucional de Planeacion, 1999). Este interés
es compartido por diversos investigadores y pensadores en el
campo educativo (Schank y Cleary 1995; Gardner, 1991; Marzano,
1992).
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En cinco de los casos observados se pididé a los alumnos que
aplicaran el conocimiento que iban adquiriendo, ya fuera para re-
solver un problema o como herramienta de andlisis. En estos casos
también se pudo observar que los profesores les proporcionaban,
algun esquema de aprendizaje que les permitiera transferir el co-
nocimiento a nuevas situaciones. Como ejemplo, en el caso 1, el
profesor pididé a los alumnos que resolvieran un problema vy, pos-
teriormente, que organizaran y sistematizaran el proceso seguido;
este método es transferible y los estudiantes pueden utilizarlo en
distintas situaciones. En el caso 3, curso de matematicas, el profe-
sor proporciond a los alumnos una guia para resolver problemas:
1) leer el problema tantas veces como sea necesario hasta com-
prenderlo; 2) nombrar la cantidad desconocida por medio de una
letra; 3) enlistar los datos que ya le dieron; 4) trasladar al lenguaje
matematico los datos, y 5) resolver la ecuacion e interpretar los da-
tos. Luego pidioé que utilizaran la guia en ésta y en la tercera clase
(c3,3: 3). Este esquema también puede ser aplicable en distintas
situaciones.

Puesto que apenas alrededor de una tercera parte de los profeso-
res de la muestra utilizé el conocimiento y ensefné esquemas trans-
feribles, resulta deseable que la Universidad implemente maneras
de ayudarlos a lograr este propdsito, ya que en varios de los casos
los docentes se esmeraron en hacer su trabajo lo mejor posible,
pero no lo lograron del todo, debido a que no saben cémo hacerlo
0 a que buscan la mera transmision de informacion, a partir de su
idea de que en eso consiste la ensefianza.

Involucracion e interés de los alumnos

Un aspecto interesante de las clases analizadas fue el nivel de
involucracion de los alumnos y los factores con que éste se rela-
cionaba. Se observé que en algunos cursos habia involucracién de
los alumnos en todas sus clases, mientras en otros, se encontraban
distraidos o realizando otras actividades. La involucracion o la dis-
traccion era un factor constante a través de las clases de un curso,
excepto en uno, en que los alumnos se involucraban mucho en un
segmento de la clase, pero en otro no.
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Hubo involucracion en siete casos. En cinco de éstos habia un
patron muy claro: los profesores asignaban tareas complejas o for-
mulaban preguntas de alto nivel, ponian reglas claras y daban un
seguimiento individual a los alumnos; por ejemplo, en el caso 3,
el profesor presentd problemas complejos de matematicas, en las
aulas los alumnos debian resolver problemas de mezclas o de mo-
viles. El profesor comenté que le interesaba la disciplina junto con un
ambiente agradable, y lo expresé asi: “Para mi, lo dificil es tener
una buena disciplina en el salén de clases y un ambiente agrada-
ble, que es lo que yo persigo” (EC3: 7).

Por otra parte, en nueve casos no hubo involucracion de los alum-
nos y estas clases se caracterizaban por ser expositivas, por la falta
de seguimiento individual del aprendizaje, por las actividades sim-
ples y la poca exigencia en el trabajo. En estos casos, se asignaron
tareas simples, se permitieron tiempos amplios para las actividades,
sin la exigencia de que éstas se cumplieran. En algunas clases, los
alumnos hacian otras actividades durante las exposiciones: tareas
de otros cursos, peinarse, platicar, revisar su correo electrénico e
incluso dormir. En uno de los cursos habia pasividad del profesor
ante las faltas de respeto.

Se puede concluir que la involucracion de los alumnos esta re-
lacionada de manera positiva con las preguntas de alto nivel, las
actividades complejas y el limite temporal claro; con el seguimiento
individual y la existencia de normas cuyo cumplimiento se exige.
La falta de involucracién, en contraparte, se relaciona con normas
laxas, tareas sencillas y tiempo exible, asi como con clases expo-
sitivas y preguntas que sélo exigen memorizacién de datos. Los
alumnos mostraron interés en el 43.75% de los cursos.

Rigor académico

El rigor académico es un elemento del método pedagogico que pro-
pone la institucion. Este se verifica cuando el profesor utiliza el to-
tal del tiempo asignado en el horario para dar la clase; cuando pide
a los alumnos que sustenten sus opiniones en datos; cuando so-
licita precision; cuando pide pensamiento de orden superior, como
inferencias, identificacion de supuestos o evaluacion, y que fijen su
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posicion respecto a un tema, y cuando corrige la informacion o las
conclusiones erroneas de los alumnos. Cinco de los casos mostra-
ron rigor académico; 11, no.

En las clases en que hay rigor académico, los profesores corri-
gen a los alumnos, reformulan lo que éstos dicen, los parafraseany
los cuestionan para que produzcan respuestas que vayan mas alla
de la mera repeticién de informacién; en las que no lo hay, por lo
general el profesor presenta informacion y, si formula preguntas, és-
tas tienen respuesta conocida y basta con que el alumno recuerde
la informacion leida.

Un ejemplo de rigor fue la argumentacion que se dio entre los
mismos alumnos en el caso 16, en que uno de ellos planteaba que
la mujer se masculinizaba al desempenfar puestos directivos, pero
varios alumnos rebatieron su idea. Durante la discusion se abordo
el tema de la autoridad y un alumno concluyé que el orden debia
respetarse, independientemente de quien lo impusiera (C16,4: 2).

Abundaron los contraejemplos del rigor académico. Por ejemplo,
en el caso 11, los alumnos solamente escuchaban, muchos entra-
ban y salian de la clase, e incluso alguno se durmid. Durante la en-
trevista, el profesor se quejé de la inactividad de los alumnos, pues
decia: “Hay quienes se aprovechan y van a sentarse a la clase y a
no hacer nada, porque ni siquiera es necesario tomar apuntes, por-
que tienen otro mecanismo de adquirir ese conocimiento” (EC11: 6).

El poco rigor y consistencia que se vio en el método de ensefanza
pudo apreciarse en el método de evaluacion, pues el profesor hacia
preguntas memoristicas, como: “;Qué es el ruido y cudles son los
tipos de ruido?, ;qué es la atenuaciéon?” (examen parcial num. 1).

La informacion presentada parece indicar que el rigor académico
esta mas relacionado con las clases constructivistas, que con las
que tienen como interés principal presentar informacion. Esta afir-
macion no es una critica a que se utilice la conferencia como estra-
tegia didactica, sino a que la ensefianza se reduzca, por parte del
profesor, a presentar datos, y por parte de los alumnos, a escuchar
pasivamente.
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Constructivismo y transmision en las aulas universitarias

En la literatura sobre educacion se habla, con frecuencia, del enfo-
que tradicional, recitativo o transmisionista, como opuesto a los en-
foques constructivistas. Estos ultimos tienen una variedad enorme y
se suelen hacer divisiones o se les califica —por ejemplo, construc-
tivistas sociales—. Sin embargo, algunos autores (Kember y Gow,
1994; Ravitz, Becker y Wong, 2000; Putnam y Borko, 2000) prefie-
ren hacer la distincion unicamente entre enfoques tradicional y cons-
tructivista, incluyendo en el primero al que se interesa en presentar
informacion bajo el supuesto de que el conocimiento se transmite;
y en el segundo, a los métodos pedagdgicos que involucran a los
alumnos en la generacién, analisis, reformulacion y evaluacion de la
informacién, y que parten del supuesto de que el conocimiento es
construido por el aprendiz a través de la interaccion con objetos y de
la interaccion verbal con sus compaferos y con los expertos.

En esta seccion se toma esta dicotomia de métodos educativos
para clasificar los casos observados, pero se utilizan los términos
enfoque trasmisionista para referirse a los cursos en que las accio-
nes del profesor consisten, casi exclusivamente, en presentar infor-
macion, y constructivismo, en el mismo sentido que senalan los
autores citados en el parrafo anterior.

Las clases tradicionales o recitativas consistieron en presentar
informacién, y la participacion que demandaban los profesores es-
taba encaminada a pedir que los alumnos repitieran lo que decian
los textos o a que formularan preguntas sobre el contenido. Los pro-
fesores consideraban que poseer informacion era muy importante
y que su funcidén como docente era en proporcionarla de manera
eficiente, en la menor cantidad de tiempo posible y con el menor
esfuerzo del alumno. Para ello les proyectaban informacién en una
pantalla, algunos tenian los apuntes en un sitio de internet para que
los alumnos los imprimieran, y en un caso incluso les dictaba las
definiciones extraidas del libro “para no complicar a los alumnos”.

Las exposiciones que hacian los profesores no estaban dentro
de los parametros de las buenas clases expositivas (introduccion,
argumentacion, conclusion o cierre), sino que consistian en presen-
tar informacién sobre un tema y al terminarlo continuaban con otro
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hasta que terminara el tiempo de la clase. Incluso uno de los pro-
fesores (caso 11) senal6 que a continuacién verian muchos “peque-
fos temas tediosos” (C11, 1: 1). La evaluacion era acorde con este
enfoque en casi todos los casos. Los profesores hacian un examen
en que pedian que los alumnos reprodujeran la informacion leida.

En contraparte, en los cursos que tenian orientacién construc-
tivista, los docentes pedian a los estudiantes que participaran en las
actividades que llevaban preparadas; que opinaran y sustentaran
sus opiniones; que resolvieran problemas y que buscaran infor-
macién que posteriormente traerian a la clase. Las preguntas que
formulaban los profesores con frecuencia no tenian respuesta cono-
cida o inmediata y los alumnos tenian que realizar algun proceso de
pensamiento para resolverla.

Con esta orientacion, los profesores modelaban procedimientos
y/o llevaban a los alumnos a lugares en donde ocurria el fenémeno
en estudio para que tuvieran una experiencia directa. En los cursos
con orientacion constructivista, la evaluacion era consonante con
la manera de ensefnar y no incluia preguntas de respuesta conoci-
da, sino problemas o elaboracion de trabajos analiticos o sintéticos
en que se tenia que aplicar el conocimiento adquirido.

De acuerdo con la orientacion pedagdgica, las clases obser-
vadas se dividieron en trasmisionistas (46.6%) constructivistas
(87.5%) y atipicas (18.75 por ciento). Los datos anteriores muestran
que la institucion educativa no ha logrado que el modelo pedagdgi-
co que sustenta se utilice en el aula.

IV. CONCLUSIONES

Como sintesis y conclusién de este trabajo, se puede decir que en
siete de los casos las acciones de los profesores se encuentran
lejos de los postulados de la filosofia institucional, cinco se encuen-
tran cercanas y cuatro en un nivel intermedio. La mayoria de los
profesores, 13, tiene acciones pedagdgicas de acuerdo con sus
teorias implicitas sobre la educacion y tres tienen acciones discor-
dantes. La relacion entre las teorias implicitas de los docentes y
sus acciones pedagogicas se clasificé en tres tipos: isomorfismo
acritico, isomorfismo critico e incongruencia.
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Los casos en los que los profesores tienen acciones cercanas a
lo que prescribe la filosofia educativa pueden explicarse por la histo-
ria previa de los docentes y por su afinidad ideoldgica con el ideario
de la institucion, pero no fueron contratados por esta afinidad, sino
por otras razones. Los casos en que las acciones pedagodgicas de
los profesores no son cercanos a la filosofia institucional pueden ex-
plicarse, en parte, por los criterios idiosincrasicos de contratacion,
por la falta de exigencia del requisito de experiencia profesional y
de practica profesional vigente, porque en la mayoria de los casos
no hubo un curso de induccién para los profesores y porque la ca-
pacitacion fue electiva por parte de los docentes.

Si se considera al profesor como un agente capaz de tomar de-
cisiones y que a través de ellas contribuye a la puesta en practica
de la propuesta educativa de la institucion, la Universidad muestra
omisiones importantes al no tomar como uno de sus criterios de con-
tratacion la afinidad con su proyecto, al no dar a conocer a sus pro-
fesores con amplitud y profundidad su filosofia y al hacer electiva la
capacitacion. Debido a ello, el profesor utiliza las teorias implicitas
sobre la ensefianza que ha construido sin la concurrencia de la
gestién universitaria y, por lo tanto, opera a partir de un conjunto de
conocimientos, creencias y supuestos que no necesariamente son
los que la Universidad sustenta.

La filosofia educativa de la institucién es un conjunto de supuestos
de calidad educativa que deberia ser parte del pensamiento de
los profesores, pues quienes no la tengan en mente no estan en
posicion de contribuir a su aplicacién en el proyecto educativo.
Por los hallazgos de este estudio se puede saber que existen apor-
taciones individuales en la misma direccién del proyecto y que
algunas de ellas son casuales. De ahi se puede sustentar la idea de
que la cultura en que se vivan las Orientaciones Fundamentales no
esta totalmente construida.

El proyecto educativo jesuita y el de la Universidad son propues-
tas valiosas; sin embargo, en el caso del ITESO, su proyecto no esta
suficientemente institucionalizado como para contribuir de manera so-
lida y consistente a la formacion de los alumnos.

Es claro que la gestion encuentra tensiones al tratar que se vivan
las orientaciones de la Universidad en el aula. Una tension a la que
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se encuentran sometidas las instituciones de educacion privadas
que cuentan con un ideario explicito es la que resulta del interés
por la eficiencia en términos de demanda, operacion y viabilidad
y por el cumplimiento de la mision. Esta tension las lleva a oscilar
entre la adaptacioén al entorno o el intento de transformarlo, a incli-
narse hacia la eficiencia o hacia la eficacia, a enfatizar la operacion
o0 la vision profunda.

Una segunda tensién general al tipo de universidad de referen-
cia es la que surge de factores contextuales; por ejemplo, que los
profesores conozcan el contenido de una materia, pero que no cum-
plan con el perfil que la Universidad quisiera. Otro de los factores
contextuales que generan tensién es la elaboracion de perfiles pro-
fesionales relevantes para el mercado pero irrelevantes para la vision
que tiene la Universidad, lo que puede llevar a algunos desencantos
al descubrir que la institucién esté trabajando para el sistema actual y
no para su transformacion en otro mas justo y solidario.

De manera particular, hay una tension entre contratar como do-
centes a personas identificadas con el ideario de la universidad y
contratar a cualquier persona competente en su disciplina, indepen-
dientemente de que su ideologia sea compatible 0 no con la de la
institucion. En el primer caso se corre el riesgo de la cerrazén y el
dogmatismo, en el segundo la apertura a la pluralidad pudiera des-
dibujar la identidad y la mision del ITESO.

Otra tensioén adicional es la decision de si la capacitacion debe
ser obligatoria u opcional. Al hacer obligatoria la capacitacion, por
una parte, se coarta la libertad de los profesores y no se fomenta
que asuman la responsabilidad, y por otra, se corre el riesgo de que
asistan por cumplir con el requisito. Si se presenta como una acti-
vidad opcional se corre el riesgo de que muchos profesores no la
tomen, que no re exionen sobre su practica educativa y, por ende,
no la transformen.

Una tension mas es dejar la filosofia educativa como ideas abs-
tractas que inspiren la accién individual o transformarla en un mo-
delo educativo que prescriba las lineas generales de la docencia y
que permita que las acciones pedagogicas puedan ser evaluadas.

La metodologia utilizada en esta investigacién contribuye al estu-
dio del funcionamiento de las instituciones que han construido una
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filosofia explicita, pues se ha mostrado que es posible transformar los
preceptos que emanan de tal filosofia en indicadores que permiten
verificar la congruencia entre lo que se declara y lo que se hace.

Una de las implicaciones de los hallazgos de esta investigacion
es que la institucion en cuestion debe, en aras de la congruencia,
reforzar sus procesos de gestion para que su filosofia se viva en
las aulas. Para que se estreche la relacion entre filosofia educativa
y préactica docente es necesario intencionar mas los procesos de
gestion: clarificar y definir los procesos de seleccion, contratacion,
induccion y formacion de docentes; apoyar el trabajo de las acade-
mias; dar a conocer la filosofia educativa de la institucion, presentar
clases modelo, acompanar al docente en el proceso de re exion
y transformacién de su practica, promover mas los cursos y con-
ferencias sobre andlisis de la realidad social y utilizar indicadores
empiricos para evaluar la actividad docente. Por otra parte, es im-
portante incidir en las teorias implicitas de los profesores dada la
fuerte relacion encontrada entre éstas y el método pedagdgico que
utilizan los profesores en las clases.

Una de las maneras de contribuir con la formacion de profesores
seria ayudandolos a mejorar su re exion sobre la practica educati-
va. Ross y Bondy (1996: 65) definen la re exion como “una manera
de pensar acerca de asuntos educativos que incluye la habilidad
de tomar decisiones racionales y de asumir la responsabilidad por
esas decisiones”. Este proceso no es sencillo y lineal, pues investi-
gadores como Zeichner argumentan que no ocurrird una mejoria en
la capacidad re exiva de los profesores a menos que se transfor-
men en contribuyentes respetados y apoyados para los programas
de reforma (citado en Fendler, 2003). Souridis (2003) siguiendo la
idea de Polanyi acerca de que hay teorias tacitas bajo la accién, en-
contrd que resultaba util, para develar estas teorias, que se pregun-
tara y confrontara a los profesionales sobre su practica.

La investigacion tiene como objetivo describir y explicar la rea-
lidad. Al hacerlo se genera informacion que puede ayudar a trans-
formar la realidad estudiada. Las implicaciones presentadas tienen
esa finalidad.
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