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ADQUISICION DE LA IDENTIDAD DEL CIENTIFICO BIOMEDICO
TESIS PARA ADQUIRIR EL GRADO DE MESTRO EN PSICOLOGIA
RESUMEN

JACQUELINE FORTES BESPROSVANY

Se estudia el proceso de adquisicién de la identidad del
cientifico a través de una investigacién longitudinal de dos
generaciones a lo large de sus estudios de Licenciatura en
Investigacién Biomédica Basica, la cual representa para estos
estudiantes, su primera incursién en la ciencia. Se analizaron
desde sus origenes, y a lo largo de 1los cuatro afos de la
carrera, los aspectos afectivos, ideolégicos, sociales y
cognitivos que interactuaron a través de la relacién dinamica
entre estudiantes, profesores y el trabajo mismo de investigar,
con el objeto de conocer el proceso a través del cual un
individuo 1llega a sentirse y concebirse, asi como a ser
reconocido, como un cientifico.

Paralelamente al estudio 1longitudinal, se analizan los
resultados de una investigacién transversal ligada a 1las
caracterisiticas de inteligencia y de personalidad de las cuatro
primeras generaciones de esta licenciatura, creada en la década
pasada entre el CCH y el Instituto de Investigaciones Biomédicas
de la UNAM. La investigacién se bas® en el andlisis de la Prueba
de 16 Factores de Personalidad de Raymond B. Cattell, asi como de
la Escala de Inteligencia Wechsler para Adultos, versiones
castellanas.



Ixr

INTRODUCCION

La identidad ha sido un concepto que ha ocupado las mentes
de distintas disciplinas cientificas. La forma como el individuo
llega a sentirse uno, y uno mismo en relaciéon a 1los otros,
semejante a los individuos y grupos sociales que le atraen y
diferente de otros, ha sido un foco de atencién de psicélogos,
soci6logos y antropSlogos. Y es gue se trata de un proceso
dindmico que tiene lugar tanto en el campo de lo intrapsiquicc
como de lo interaccional, a través de diferentes niveles de
organizacién social.

En el individuo no podemos hablar de una identidad, sino de
varios tipos y niveles de identidad: identidad sexual, identidad
de grupo, identidad profesional, entre otras. En el presente
trabajo nos avocamos al estudio de la adquisicién de una
identidad secundaria, que se superpone al concepto gque el
individuo tiene de si mismo, como es particularmente el caso .del
desarrollo de su identidad como cientifico.

consideramos que el conocimiento de las caracteristicas
ideolégicas, de personalidad, conductuales y cognitivas del
cientifico mexicano, asi como del proceso por el que atraviesa en
su formaciébn, puede influir en la pedagogfia de la ciencia y
favorecer métodos mAs adecuados para la formacién de los
estudiantes de ciencia en México, asi como de otras
especialidades similares.

Nos proponemos como objetivo el analizar el proceso a
través del cual el individuo 1llega a sentirse, a actuar y a ser
reconocido como cientifico, con base en un estudio longitudinal
de formacién de dos generaciones de estudiantes cientificos.
Basamos nuestra investigacién en una -para ese entonces- nueva
Licenciatura en Investigacién Biomédica B&sica, impartida en el
Instituto de Investigaciones Biomédicas de la UNAM, y dependiente
administrativamente del cColegio de Ciencias y Humanidades. La
carrera se 1inici6é en septiembre de 1974 y fue seguida su
evolucién hasta junio de 1980.

La importancia de este estudic resalta en esta época en
donde el desarrollo de la ciencia, asfi como de nuevos cuadros
cientificos, puede favorecer avances que nos permitan salir del
subdesarrollo de nuestro pais. A través de este estudio nos
adentramos al conocimiento del "cientifico" como grupo
ocupacional, del que frecuentemente prevalecen numerosos
estereotipos y una percepcién difusa sobre sus caracteristicas
reales, o0 que influye en 1la dificultad de reclutar nuevos
elementos con vocacidn para las ciencias, asi como desarrollar
condiciones que favorezcan su formacién. Este estudio pretende
proporcionar informacién que puede ser de utilidad para los
programas de formacién de futuros investigadores y que ayude a
desvanecer los prejuicios gque existen sobre la comunidad
cientffica en México y que obstaculizan la comunicacién entre
ésta y otros sectores de la sociedad.
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El estudio longitudinal de dos generaciones a lo largo de
sus cuatro afios de licenciatura, nos ha proporcionade una enorme
riqueza de informacién. Hemos tratado de complementar nuestro
conocimiento sobre el proceso de formacién del cientifico, con un
estudio transversal sobre las caracteristicas de personalidad e
inteligencia de los candidatos, para analizar los puntos de
interacci6n de estos aspectos en la formacidén del cientifico.
Para ello hemos estudiado a las cuatro primeras generaciones, con
el objetivo de obtener informacién mas amplia y datos nis
confiables, en virtud de que las generaciones estan constituidas
por un nGmero muy pequeflo de estudiantes.

El estudio estd basado en lo que fue en su tiempo un nueve
programa de formacién de cilentificos biomédicos a partir del
nivel de licenciatura. La novedad del programa nos permitié
estudiar el proceso desde sus inicios, es decir, desde la primera
generacién de estudiantes al mismo tiempo que analizibamos el
contexto ideolégico particular en el cual se desarrollaba esta
experiencia. De esta forma, 1la misma novedad del proyecto
requirié de los profesorec la modificacién inicial y paulatina de
sus métodos de ensefanza, ya que el programa representaba para
los profesores la posibilidad, y ésta era su expectativa, de
formar un nuevo tipo de investigador. Esto implicé la
idealizacién extrema de los modelos del cientifico que formarcn
la base de identificacién de 1los estudiantes, y que pudieron
influir en la intensidad del proceso de socializacién, como se
podrd ver a lo largo del trabajo.

La investigacién que aqui analizaremos forma parte de un
amplio proyecto sobre socializacién de cientificos que llevamos a
cabo con la Dra. Larissa Lomnitz a lo largo de diez afos.
Expreso aqui mi reconocimiento a su apoyoc y colaboracién
constantes. Nuestra larga relacién de trabajo y cdlida amistad
han sido para mf un estimulo y un tesoro permanentes.

Agradezco a la Dra. Isabel Reyes su apoyo constante y
paciente orientacién, cuya asesoria estadistica y sus ideas
permitieron que este trabajo lograra consolidarse.

A la Dra. Bertha Blumm, agradezco su interés y asesoria
sobre el aspecto psicodindmico del investigador.

El Dr. Federico O’Reilly, con mucha paciencia buscé aplicar
su sabidurfa y talento, para "jugar" estadisticamente con mnis
datos en la computadora, y buscarles nuevos sentidos, como buen
cientifico. Mil gracias por su interés y dedicacién.

El Dr.Vicente Santiago, amablemente vacié los datos que
salian en gigantescas matrices realizadas a wmano, ofreciéndome
bellisimas tablas de datos. Gracias por su colaboracién.
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Agradezco a la Dra. Emilia Lucio su confianza académica y su
cuidadoso anilisis de este manuscrito, cuyos comentarios me
permitieron enriquecerlo.

Igualmente agradezco al Dr. Raymundo Macias, maestro y
amigo, sus valiosas recomendaciones.

A la Dra. Mary Blanca Moctezuma, agradezco su apoyo.

Expreso mi carifio y gratitud a mi esposo, el Dr. Enrigue
Leff, por su apoyo afectuoso a lo large de los dificiles afios de
esta investigacién, por su paciente direccién en mi incursién en
el mundo de la computadora y su dedicacién en la revisién del
manuscrito.

Mi agradecimiento a la Dra. Beba Fortes, que con el carifio de
madre y el apoyo de una amiga, me ha acompahado siempre,
preocupada por mnis logros. A la Dra. Florencia Besprosvany,
expreso mi gratitud por su confianza en mi y su apoyo constantes,
como a una hija.

Expresoc mi gratitud a cuatro amigas, Bertha Kolteniuk, Adina
Cimet, Cristina Barros y Vivianne Solis, que me estimularon para
cerrar este capitulo de mi vida, me apoyaron en momentos
diffciles y no me permitieron claudicar.

Finalmente, expreso mi reconocimiento a mi padre, el
Dr. Abraham Fortes Rudoy, por lo que sembrd dentro de mi y me
modeld a lo largo de su vida. Quisiera que hubiera podido leer
esta tesis.



CAPITULO I

0 CQ: AN NTES

1. SOCIALIZACION E IDENTIDAD.

La adquisicién de una identidad ocupacional ha sido
relacionada con el proceso de socializacién secundaria. Diversos
estudios sobre aprendizajes de nuevos roles Yy adquisicién de
identidades especificas han tenido relacién con el concepto de
socializacién, por lo cual nos parece pertinente analizarlo y
ubjicarlo en su relacién con la identidad.

Podemos considerar a la socializacién como el process a
través del cual un individuo se convierte en miembro de un grupo.
Implica un complejo proceso de interaccidn entre los agentes
socializadores que transmiten las formas de accién y la ideologia
del grupo a los futuros miembros, quienes aprenden paulatinamente
la forma de ser, de actuar, de pensar y aun de desear, del grupo
al gque quieren pertenecer. El individuo se va integrando a
diferentes grupos, por lo cual la socializacién es un proceso que
tiene lugar a todo lo largo de su vida.

La socializacién permite que la sociedad se reproduzca y
continte: "Desde la perspectiva de la sociedad, la socializacion
es el medio a través del cual se obtiene la continuidad social y
cultural" (Clausen, 1968:5).

Numerosos autores han caracterizado a la socializacidén como
un proceso de aprendizaje: "... el proceso a través del cual uno
aprende las formas de determinada sociedad o grupo social 1lo
suficientemente bien como para funcionar dentro de ellos" (Elkin,
1960:4) .

Otros autores sefialan la importancia del aparato social que
influye en lo que el individuo aprende, y le determina el rango
de lo aceptable: "(La) socializacioén consiste en agquellos
patrones de accién o aspectos de acciones que inculcan a los
individuos las habilidades (incluyendo el conocimiento), motivos
y actitudes necesarios para la actuacion de roles presentes o
anticipatorios." (Aberle, 1961:387).

En la socializacién se trata ademds de transmitir y aprender
un lenguaje que dé un nombre y sentido a las cosas, y con ello,
una ideologia, los cuales permiten darle un sentide al mundo
social que rodea al individuo, asi como a si mismo dentro de ese
mundo: "“Visto genéricamente, el prooceso de socializacién incluye
el moldeamiento del aprendizaje social transmitido a traveés de la
crianza del niho y su entrenamiento, la adquisicidén del lenguaje
y de su mismidad, el aprendizaje de roles sociales y normas
morales" (Clausen, 1968:5).

Se trata asf{, de hacer propia la construccioén social de 1la
realidad, come sefialan acertadamente Berger y Luckmann,



(1967:130): ™(la socializacién es) la induccién comprensiva y
consistente de un individuo en el mundo objetivo de una sociedad
o de un sector de ella.” De esta forma, a través de 1la
socializacién se internaliza el mundo social que se ha
objetivado, dicen Berger Yy Luckmann (1967), volviéndose el
individuo parte de esa realidad objetiva al compartir también una
realidad subjetiva. Es a través de esta realidad subjetiva, ya
internalizada, como el individuo se concibe a si mismo y a su
mundo.

Podemos distinguir dos tipos de socializacidn: primaria y
secundaria. La socializacién primaria, como su nombre lo indica,
es el primer proceso que tiene lugar en el nifio, a través del
cual va internalizando el lenguaje, normas morales y de conducta,
que lo hacen sentirse y ser identificado como miembro de 1la
sociedad. La socializacién secundaria se refiere a las
socializaciones subsecuentes a diferentes grupos sociales, vy
requiere del aprendizaje de un lenguaje y la asimilacién de un
conjunto de valores y actitudes, asi como una visién del mundo.
"La socializacién secundaria requiere de la adquisicion de
vocabularios especificos del rol, que significa, por un lado, la
internalizacién de campos semanticos que estructuren
interpretaciones rutinarias y conductas dentro de un area
institucional. Al mismo tiempo, se adquieren "entendimientos
tacitos", evaluaciones y coloraciones afectivas de estos campos
semanticos." (Berger y Luckmann, 1967:138).

La socializacién es un tema que atrajo la atencidn de
cientificos sociales de diversas disciplinas desde la segunda
década de nuestro siglo y mas especialmente a partir de la
tercera década. Los socidlogos investigaron sobre el aprendizaje
y la actuacién de roles, centrandose en adolescentes y adultos,
asi como la relacién entre socializacién y control social y 1a
influencia de la estructura social y los valores en las practicas
de crianza.

Revisando 1la literatura, observamos que 1los psicdlogos
estudiaron sobre todo factores de aprendizaje y personalidad en
la socializacidén primaria, centrandose en los tipos de relacién y
su influencia en el desarrollo del nino, asi como el efecto de
los premios y castigos y de 1las influencias sociales vy
ambientales en general sobre la socializacioén.

Los antropdlogos, por su parte, se centraron en la relacién
de 1la cultura y la personalidad, estudiando practicas de crianza
de nifios y adolescentes y de socializacién en general, en
sociedades pequefias. Han sido generalmente estudios intensivos de
una cultura, buscando los patrones culturales Y las
organizaciones sociales subyacentes en el proceso de
socializacion (Cf. Clausen, 1968). .

A partir de 1los afios cincuenta, diferentes disciplinas
sociales se entremezclan en los estudios de socializacion,
enfocindose a problemas tanto de socializacidn primaria como



secundaria, como por ejemplo, el <caso de formacién de
profesionales o de delincuentes.

Numerosos estudios de socializacién se sustentan en 1la
teoria del interaccionismo simbdélico desarrollada por George
Herbert Mead (1934) (Cf. Rose, 1962). Para Mead, a través de la
interaccién social, se van formando diferentes significados para
la conducta individual y social. Distingue dos partes en 1la
identidad del individuo: el "“me", la parte mds privativa del
individuo, y el "self", que representa la parte social que el
individuo integra en su personalidad a través de un proceso de
identificacidn que Mead denomina el "tomar el rol del otro". La
figura del "otro" la constituyen personas importantes para el
individuo, denominados '"otros significativos", cuya influencia
sobre el self se va generalizando para irse integrando con las
otras influencias significativas hasta convertirse en un "otro
generalizado", que es el gue queda internalizado en el self como
producte de la interaccién social (Rose, 1962). Numerosos
estudios de socializacién se han basadc en esta teoria, entre los
que destacan los de Becker et al. (1977) y de Bucher y Stelling
(1977), sobre la formacidén de médicos.

Esta teoria enfatiza la conducta consciente del individuo,
de la cual se deriva una imagen de la interaccion social a un
nivel puramente volitive y propositive (Bucher y Stelling
hablardn de la forma como los estudiantes van "construyendo su
identidad como médicos"), dejando de lado todos los aspectos
inconscientes que inciden sobre la conducta. La diferencia entre
"me" y "self" es un derivado de la organizacién estructural
freudiana, relacionando el "me" de Mead al Yo freudiano y el self
al Superyo, pero de una manera superficial que empobrece nuestro
conocimiento en vez de enriquecerlo.

La teoria de roles ha servide también de base a los estudios
de socializacién y adquisicidn de identidades especificas,
particularmente en el campo de la Sociologia y de la Psicologia
Social (Cf.Turner y Shosid, 1976 y Turner, 1978).

La corriente tedrica predominante en los estudios de
socializacién en Psicologia Social desde los cuarentas ha sido la
del Aprendizaje Social, que con una orientacién conductista,
considera a 1la socializacién como un proceso de aprendizaje
basado en castigos y reforzamientos positivos y negativos por
parte de las figuras de autoridad, asi como a través de la
observacién e imitacién de modelos, o lo gque se ha llamado
aprendizaje observacional. Sin embargo, los estudios de Bandura y
Walters (1963) han mostrado la posibilidad de un aprendizaje sin
su actuacidén directa y los consecuentes reforzamientos, sino a
través de la observacidén e identificacién con los modelos. A
partir de estos estudios se retoma el papel de la identificacion
dentro del proceso de socializacién, por ejemplo, en el
aprendizaje de la agresién (Cf. Sears et al. 1958).



Otro enfoque interesante lo aporta la teoria genética de
Piaget al estudiar el desarrollo de la moral en el nifo. Piaget
(1948) analiza los aspectos cognoscitivos en el desarrollo de
juicios morales, considerandc que los primeros determinan el tipo
de juicio que se puede elaborar. Asi por ejemplo, durante el
egocentrismo, el niifio no puede subordinar los estimulos que le
llegan para ver la situacién desde otra perspectiva, sin poder
ademas basar sus juicios en lo que el otro va a pensar o sentir.
piaget distingue tres fases en la interiorizacién de las reglas o
normas: en una primera etapa el nino percibe las reglas como
totalmente externas a él. En una segunda etapa las reglas siguen
siendo vividas como externas, aunque el nino acepta la obligacion
de conformarse a ellas, las ha comprendido y comienza a
aplicarlas en forma discriminada. En la tercera etapa,
aproximadamente a los once afios, las normas han side totalmente
internalizadas, el nific siente que €1 contrecla las reglas, que
cumple con las normas que €l consiente y no las de una autoridad
externa. De acuerdo con esta teoria, el desarrollo del juicio
moral no se ve afectado por las diferentes formas de
socializacidén, aunque éstas lo pueden acelerar o retrasar, pero
las etapas de desarrocllc por las gue atraviesa son siempre las
mismas (Cf. Maccoby, E.E., 1964:231).

La Teoria del Aprendizaje Social, asi como la Teoria
Genética de Piaget, enfatizan problemas polares pero
complementarios en el proceso de socializacién: la influencia del
medio, que forma al individuo ensendandole a apreciar y despreciar
lo que el grupo social favorece, Yy por otrc lado, el aspecto
biolégico que determina las secuencias de desarrollo gque le
permiten al individuo entender y aprender lo gue se le ensena.

Los conceptos aportados por las teorias analizadas pueden
integrarse al analizar el proceso a través del cual las normas y
valores son internalizados por el individuo a través de 1la
identificacién.

2. IDENTIDAD £ IDENTIFICACION.

Freud define a la identificacién como “la manifestacidén mas
temprana de un enlace afectivo"; es un proceso a través del cual
se "aspira a conformar el propio yo andlogamente al otro tomado
como modelo” (Freud, S. 1920-1921:2585). La identificacién es
caracteristicamente ambivalente. El modelo se vuelve un ideal -o
aspectos de un ideal- a imitar.

Laplanche y Pontalis (1974:191) definen 1la identificacicn
como el "proceso psicolégico mediante el cual un sujeto asimila
un aspecto, una propiedad, un atributo de otro y se transforma,
total o parcialmente, sobre el modelo de éste." La identificacion
puede darse con una persona total o, lo que es mds frecuente, con
rasgos de ella; es un proceso inconsciente la mayocria de las
veces y consciente.



El individuo se desarrolla a través de una serie de

identificaciones con los otros. Es a través de un largo juego de
identificaciones especulares como el individuo va desarrocllando
un concepto de si mismo, un sentido de mismidad y de diferencia
con los demds, A través del proceso de identificacidn, el
individuo va forjando un ideal del Yo, un ideal al cual siempre
aspira, que norma su conducta y sus expectativas; esta
constituido por identificaciones con ideales culturales,
parentales y de figuras significativas.
' De esta forma podemos distinguir dos niveles en el proceso
de identificacién: un primer nivel, en el que el individuo
incorpora en su Yo aspectos del otro, que adopta para si mismo y
los hace suyos. Un segundo nivel, en el cual sustituye o completa
su Ideal del Yo a través del Ideal del otro, o bien el otro es
internalizado a nivel del Ideal del Yo. Estos dos aspectos los
decribe Freud al analizar la psicologia de las masas,
distinguiendo la identificacién que tiene 1lugar entre los
miembros de la masa, con la que tiene lugar con la figura del
caudillo (Cf. Freud, 1920-21: 2603). Es importante tomar en
cuenta estos dos aspectos de la identificacidén al analizar el
proceso de formacién de identidad, para poder conocer los
aspectos que hacen al individuo concebirse de determinada manera
asi como aquéllos que norman su criterio y a los que aspira.

La identidad del individuo se desarrolla a través de la
relacién presente e imaginaria con los otros.,K Como sefiala Laing
(1965:66), "Todas las "identidades" requieren de un otro: algun
otro dentro y a través de una relacién, con la cual la identidad
de si mismo es actualizada".

El concepto de identidad, como se ha venido manejando, habla
de aspectos de unicidad consigo mismo y de diferencia con los
otros, aspectos que se moldean a través de la relacidn de empatia
(Kohut,1980) y unién con los otros, y es con base en ella como se
va estableciendo la diferencia.

Hablamos de identidad cuando deberiamos pluralizarlo, ya que
el individuo no es uno mismo abstraido de su entorno social, sino
que es en relacién con éste, como el individuo se significa a si
mismo y a los demas, ubicandose ademas en un tiempo y un espacio
frecuentemente cambiantes.

De esta manera, a este sentimiento y concepto de mismidad se
unen identificaciones parciales con rasgos de individuos y con
grupos sociales e ideoldgicos. El1 individuo cuenta con varias
identidades a la vez, con diferentes niveles de consciencia. A lo
largo de su interaccién con los otros, el individuo se va
sintiendo similar a unos, diferente de otros, concibiéndose a si
mismo en términos del lenguaje internalizado, basado en 1las
semejanzas y diferencias que se van concibiendo con respecto a
los demds. Es a través de este proceso como se transmiten y
afirman modelos.



E1l objetivo de nuestro estudio es analizar el proceso a
través del cual se desarrolla una identidad particular: la del
cientifico.

Entendemos por identidad del cientifico a la representacién
ideativa y afectiva que se tiene de si mismo como un individuo
dedicado a la investigacién en ciencia y como parte de 1la
comunidad cientifica. El concebirse y sentirse como cientifico
estid determinado por un proceso doble de identificacién con los
modelos y su ideologia -~en forma parcial o total-, asi como de
reconocimiento gque el individuc obtiene de 1la comunidad
cientifica que lo confirma como un igual y que se basa a su vez
en compartir una ideologia, actitudes y normas de comportamiento,
asi como una forma de trabajo.

3. IOS CIENTIFICOS COMO OBJETQ DE ESTUDIO.

Los estudios sobre cientificos comenzaron durante la década
de los cuarenta, adquiriiendo una importancia tal hasta llegar a
desarrollar una disciplina especifica: 1la Sociologia de 1la
Ciencia. Los primeros estudios estuvieron dedicados a analizar el
sistema normativo de los cientificos, el "ethos de la ciencia"”,
como lo llamé Merton (1942), defininiéndolo como "El ethos de la
ciencia es ese complejo de valores y normas de caradcter afectivo
que se considera que une al hombre de ciencia. Las normas son
expresadas en forma de prescripciones, prohibiciones,
preferencias y permisos. Estan legitimadas en términos de valores
institucionales. Estos imperativos, transmitidos por precepto y
ejemplo, y reforzadaos por sanciones, son internalizadas en varios
grados por los cientificos, moldeando su conciencia cientifica o
... Su superego. Aunque el ethos de 1la ciencia no se ha
codificado, puede ser inferido del consenso moral de los
clentificos, que se expresa en el uso y desuso, en escritos
incontables sobre el espiritu cientifico y la indignacidén moral
dirigidas hacia las contravenciones del ethos." Merton(1942-1973:
268-269) .

Los primeros estudios de la Sociologia de la cCiencia se
basaron en analisis histéricos sobre el surgimiento de la ciencia
en el siglo XVII (Merton, 938-1973), en el estudio de biografias
de cientificos, analizando sus éxitos y tipos de reconocimientos
(Merton & Zuckerman,1973), asi como en el estudic de los fracasos
Yy las luchas por la prioridad en los descubrimientos (Merton,
1973, 1976).

A continuacién describiremos 1las aportaciones de los
socidloges de la ciencia, ya gque han realizado estudios
interesantes sosbre la ideologia de los cientificos que nos sirve
en nuestro estudio para conocer el marco de referencia de los
modelos de identificacion.



Merton y sus seguidores elaboraron un sistema de valores que
consideraron prevalece entre los cientificos (Merton, 1938, 1957~
1973; Barber, 1952; Storer, 1966).

Merton (1973:270) especifica cuatro "“imperativos morales"
bisicos que considera fundamentan las relaciones sociales entre
los cientificos y la identidad profesional de los mismos, y que
define como: universalismo, comunismo, desinterés y escepticismo
organizado. Merton ademds, distingue dos tipos de normas:
técnicas o metodolégicas y morales o éticas (Merton, 1973:270),
que juntas buscan implementar el objetivoe primordial de 1la
ciencia, que sehala, es la produccidén de “conocimiento
certificado™.

De esta manera, la ideologia puede permear la aplicacién de
las normas metodoldgicas en el ejercicio de la ciencia. La
vigilancia en el cumplimiento de estas normas, sefala Merton, se
da a veces en forma abierta y otras no, al haber internalizado
los cientificos las prohibiciones, y, en caso extremo, a través
de la desaprobacién emocional de los demds cientificos o si se
requiere, aplicande sanciones.

Barber (1952), a través de sus estudios, agregé otras normas
a la ética del cientifico: individualismo y racionalidad. Storer
(1966), por su parte, agregd las de objetividad y generalizacién.

Posteriormente, Merton {1957) ahade otra norma: la
originalidad. El1 énfasis en 1la originalidad en el plano
institucional dentro de 1la comunidad cientifica, y las
recompensas que otorga por ella, crean, dice Merton, una
necesidad de reconocimiento sobre la prioridad en los
descubrimientos, asi como un conflicto potencial, al crearse
luchas y aun posibles faltas de ética, ante el reconocimiento de
la prioridad. Para Merton, el énfasis gue se da a la humildad
entre la comunidad cientifica, busca contrarestar estas conductas
que pueden desarrollarse ante el estimulo a la originalidad.

Asi, en la ideologia cientifica, la originalidad se
contrabalancea con la humildad, pero crea con ello un conflicto
normativo potencial, al constituirse en valores contradictorios
{Merton, 1957-1973:286-324). Merton concluye que la ciencia, como
otras instituciones, estd caracterizada por demandas normativas
potencialmente incompatibles (normas y contranormas) y gque el
clentifico que ha internalizado estos valores, atraviesa por
periodos de tensicn y conflicto. Esta ambivalencia, como la llama
Merton, la considera util y necesaria (Merton, 1976:32-64}.

Kuhn (1977) sehala también la existencia de este conflicto,
aunque en otro marco. Para este autor, la propia actividad de la
investigacién implica la utilizacidén de dos tipos opuestos de
pensamiento:; un "pensamiento divergente", el cual rechaza
soluciones anteriores para buscar nuevas direcciones, y un
"pensamiento convergente”, el cual integra el conocimiento de 1la
tradicién cientifica. Estos dos tipos de pensamiento llegan a



entrar en conflicto, lo que produce una tensién interna que es
necesaria, aunque en ocasiones puede volverse intolerable, pero
que sin embargo "es unoc de los principales requisitos para el
mejor tipo de investigacién cientifica®™ (Kuhn, 1977:226).

Este aspecto bipolar en la ideologia y en la forma de actuar
del <cientifico ha sido también observado en cientificos
mexicancs, como veremos posteriormente (Lomnitz y Fortes, 1981).

Merton destaca que su caracterizacién de 1la conducta
normativa de la ciencia se refiere a un nivel ideal y no habla de
su aplicacién en la conducta diaria de los cientificos, ante las
criticas que recibiera por representar al cientifico con una
imagen de frialdad, al observar valores tales como los de
escepticismo organizado, impeprsonalidad y desinterés, Yy
explicita que, aungue se acostumbra pensar en el cientifico como
alguien desapasionado, éste invierte una gran carga emocional en
su forma de vida (Merton: 1973:259).

La mayoria de las criticas que se han hecho a Merton se
basan en el desarrollo tedrico de Kuhn (1962), considerando gque
el paradigma cientifico es una fuente de control social y que la
adquisicién de normas sociales estd mediada por la estructura
conceptual de la ciencia (Kuhn, 1962:46). Enfatizan la base
intelectual de la practica cientifica (Mulkay, 1969, 36:22-52) o
sus aspectos subjetivos (Mitroff, 1974; Stehr,1978}.

Mulkay (1969) considera que la ideologia de la ciencia esta
gobernada por su desarrollo cognitivo y gue las normas cognitivas
son internalizadas antes que las sociales. Mulkay cuestiona la
efectividad del "ethos de la ciencia" mertoniano como una forma
valida de distinguir la ciencia de otras innstituciones y sugiere
que se haga una distincién con base en una teoria sobre el
desarrollo del "conocimiento especializado": "Las normas tedricas
y metodoldégicas son mids centrales para la estructura de la
comunidad cientifica que 1las normas sociales mertonianas.”
(Mulkay, 1969:36).

Mulkay (1977) se basa en Kuhn para considerar que el
conocimiento cientifico tiene una dimensién normativa y una
cognitiva: "...las proposiciones cientificas que representan al
mundo fisico también constituyen estiandares que definen coémo se
espera que los investigadores perciban el mundo y coémo deben de
llevar al cabo su investigacidén.” (Mulkay, 1977:246).

Para Mulkay, la identidad de la comunidad cientifica es una
identidad cognitiva o racional, y considera que el conocomiento
compartido, asi como los métodos gque se utilizan para generar y
garantizar el conocimiento, son constitutivos de la ciencia. Para
este autor, 1la practica cientifica se encuentra normada por
compromisos intelectuales mas que sociales o afectivos: "(la
comunidad cient{fica) ... estd organizada alrededor de redes que
se definen socialmente en términos de las preocupaciones



intelectuales de sus miembros y sus perspectivas cientificas."
(Mulkay, 1977: 244-245).

Por otra parte (Mulkay, 1980) considera que la relacidn
entre normas y accidén es muy compleja y analizando las reglas
que guian a los cientificos en la practica, observa que la accién
puede estar influida por dos o maAs reglas, aun incompatibles, ya
que el significado de las reglas varia, dependiendo del contexto
y de la interpretacién que hace el cientifico sobre el mundo
social de la ciencia.

El aspecto crucial de la critica de Mulkay al ‘“ethos
clentifico” de Merton, consiste en considerar que la existencia
de un sistema normativo como el que describe Merton no contribuye
al avance de la ciencia.

Por su parte, Mitroff (1974) limita la importancia del ethos
cientifico y considera que su aplicabilidad varfa con 1la
institucionalizacién cognitiva de un 4area cientifica, la cual
influye en la aplicacion de las normas y contranormas. Para
Mitroff, las contranormas son nas potentes en el avance de la
ciencia que las normas, especialmente las que refuerzan la
subjetividad y la secrecia del cientifico.

Al estudiar la formacidn de los estudiantes de ciencia y el
desarrollo de su identidad como cientificos, debemos considerar
el sistema de normas y valores, generalmente contradictorio, con
el que se educan e identifican, aunque éste no se refleje
directamente en conductas. En nuestro caso, no es tan inmportante
observar el cumplimiento de las normas en la realidad como su
vigencia, con sus opuestos, dentro del sistema ideolégico de los
cientificos.

Hemos descrito las aportaciones hechas por socidlogos de la
ciencia, en relacién a estudios sobre cientificos norteamericanos
y europeos. Aungque una parte de nuestro trabajo consistira en
describir el sistema ideologico gque se detecto en el estudio de
un grupo de 1la comunidad cientifica mexicana, consideranos
necesario describir las normas, valores y discusiones gue se han
hecho sobre ellas, por considerarlos aspectos gue flotan en el
ambiente ideoldégico de la comunidad cientifica mexicana.

Consideramos ademas, que la comunidad cientifica es
caracteristicamente internacional, y por tanto los cientificos
mexicanos comparten mucho de lo que agul se ha hablado, tanto por
formar parte de ese grupo social, como por haberse entrenado en
esos lugares, asi como -porque son caracteristicas intrinsecas al
proceso de produccién de conocimientos cientificos. De los
aspectos particulares de nuestra comunidad cientifica, hablaremos
posteriormente.

Mas gque adoptar una postura ecléctica, nos interesa integrar
el rompecabezas ideoldgico de los cientificos, siéndonos Utiles
tanto las normas que describen Merton y seguidores, como las
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contranormas de las que nos hablan Mitroff y Mulkay, ya que ambas
-y muchos otros aspectos conductuales y valorativos- coexisten
dentro del sistema ideoldégico de la ciencia, el cual presenta
im&genes y modelos gque son transmitidos a las futuras
generaciones de cientificos.

De esta forma, el dilema sobre si se aplican estas normas en
la practica o si sirven para el avance del conocimiento, no es
tan importante como el hecho de que los cientificos crean en
ellas o hablen de ellas, y esto constituye un sistema ideoldgico
que les proporciona identidad y cohesién como grupo, asi como les
marcos referenciales para formar nuevos cuadros, los cuales se
#crian® creyendo en estos ideales, que persisten aun cuando en la
prictica se actue de manera distinta.

coms grupe social, los cientificos poseen una ideologia
desarrollada y bien definida. Entender esa ideologia significa
analizar y describir los hérces y antihérces, los temores vy
anhelos, deshilvanar su estructura compleja, no tanto para
desenmascarar sus inconsistencias con la realidad como para
comprender su papel en el proceso de socializacién. Por otra
parte, los modelos ideales que prevalecen entre los cientificos,
no estdn organizados en una historia coherente, sino que
requieren ser reconstruidos con base en los mensajes abiertos y
encubiertos gue comunican los cientificos, 1o cual es mas patente
en su interaccién con estudiantes en formacion.

4. ESTUDIOS DE_ CASO SOBRE _FORMACION DE_CIENTIFICOS Y DE
PROFESIONISTAS.

Se han realizado pocos estudios sobre la formacidn de
cientificos. Bucher y Stelling llevaron a cabo un interesante
estudio longitudinal y comparativo sobre la formacion de médicos
de diferentes especialidades y de investigadores bioquimicos, en
el que observaron que la identidad profesional de los estudiantes
estuvo influida por el tipo de proceso de socializacidén por el
que atravesaron, especialmente por el tipo de estructura del
programa (Bucher y Stelling, 1977:258-266). Consideraron esencial
para un adecuado desarrollo de una identificacioén profesional, la
experiencia que podian tener los estudiantes de maestria en su
4rea, es decir, el trabajar en el campo de la especialidad
{Bucher y Stelling, 1977:185).

Estas autoras consideran que la variable mds importante en
el proceso de socializacién que estudiaron fue la "“actuacién del
rol®™. Sin hablar del proceso de identificacién, las autoras lo
fueron encontrando en su investigacidén, ya que observaron que el
hecho de que el estudiante pudiera actuar como los profesionales
que tenia cerca, realizando sus actividades, le permitia sentirse
dominando su disciplina e influia en su sentimiento de logro y de
dominio (Bucher y Stelling, 1977: 267-268).
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Las autoras consideran que la experiencia de dominio sobre
la actividad, autovalidaba a los estudiantes, quienes se sentian
y evaluaban mejor, y no sentfan la necesidad de ser validados
por los profesores. En su estudio, los estudiantes constantemente
se evaluaban a si mismos, al igual que a los otros compafiercs y
profesores. Sin embargo, también observaron 1la influencia de
variables tales como modelaje del rol, supervisién y relaciocnes
entre los mismos compafieros, en el proceso de socializacién, pero
les atribuyeron menor valor (Bucher y Stelling, 1977:266). Estos
aspectos son interesantes de destacar por la relacién que se
observé en el presente estudio y de los que hablaremos
posteriormente.

En la investigacién que venimos analizando, se encontré
ademds una relacidén, en los estudiantes de Bioguimica, entre 1la
forma como ellos vivian su relacién con 1los tutores, la
realizacién de tareas dificiles y su sentimiento de dominio,
aungque los estudiantes no necesariamente reconocian esta
conexién. Por otra parte observaron una relacién entre el
desarrollo de la identidad y el sentimiento de maestria, ligados
a la realizacioén de la actividad misma de investigacién. Los
estudiantes hablaban mds de su sentimiento de destreza e
invelucracién en la investigacion en los momentos en gque
realizaban investigacviones ellos mismos y tareas de mucha
dificultad (Bucher y Stelling, 1977:205-209).

Las autoras atribuyen menor importancia a la influencia de
los profesores como modelos, aunque los consideran, junto con su
funcidén de supervisidén, como factores importantes en la formacién
de la identidad, en cuanto cumplen una funcién de apeyo.
consideraron atin menos importantes para la formacidén de la
identidad, las caractristicas de la institucién, del programa y
de los profesores, en comparacion con las variables antes
mencionadas. Las autoras concluyen: "Los miembros en
entrenamiento si utilizaron a algunos miembros del staff como
modelos potenciales, y a lo largo del tiempo, los miembros en
entrenamiento salieron pareciéndose muche a muchos del staff. Sin
embargo, ... éste fue un proceso ligeramente selectivo en el gue
los estudiantes en entrenamiento mantuvieron el control,
literalmente juntando un modelo ideal apropiado para ellos. Como
una caracteristica derivada estructuralmente de la situacién,
modelos potenciales del rol no tuvieron el tipo de influencia
determinante gque produjo la actuacién del rol." (Bucher vy
Stelling, 1977:268). Como se vera mas adelante, estos resultados
difieren de los observados en la presente investigacién.

Curiosamente, las autoras se sorprenden de encontrar
identificaciones parciales de los estudiantes con sus modelos,
observando que ellos extraian rasgos de cada profesor gque les
servia de modelo para construir su modelo propio: "El tipo de
modelo m&s comun fue el modelo parcial ...los estudiantes
seleccionaron caracteristicas o rasgos particulares que ellos
admiraban o que buscaban emular... este tipo de modelaje podria
nombrarse un modelaje de rasgos, nho de personas." Las autoras
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pudieron distinguir cinco tipos de modelos de identificacién que
nos resultan ttiles e interesantes: a) modelo parcial; b) modelo
carismatico (muy idealizados, considerados inigualuables y gque
entusiasmaban mucho a 1los estudiantes); c) modelo de etapa
{compaieros de niveles mas avanzados o profesionistas jévenes que
indicaban gqué esperar en una futura etapa de desarrollo o
informacién necesaria para desenveolverse en los problemas diarios
que 1los esperan; d) modelo optativo (que representaba una
alternativa diferente, como por ejemplo otra profesién, que la de
los profescres-modelos; e) modelo negativo, que es una variacidn
del anterior o cualquiera de los primeros pero cuya atraccién se
hace negativamente (Bucher y Stelling, 1977:151-159).

Bucher y Stelling consideran gque la identidad profesional

surge de una "construccién activa”, en la que el individuo
selecciona conscientemente los rasgos de sus modelos para
elaborar su propio ideal: "los estudiantes en entrenamiento
construyen sus propias identidades... (ellos) disefaron sus

propios conjuntos de indicadores sobre su progreso y desarrolle
como profesionistas competentes, de la misma manera como ellos
conjuntaron sus propios modelos de roles." (Bucher y Stelling,
1977:175-176) . Consideramos que este énfasis en la construccioén
activa de identidades se refiere mas bien al aprendizaje de un
rol especifico, en el cual tienen lugar procesos conscientes de
pensamiento y no al desarrollo de una identidad, con sus
elementos cognitivos y afectivos. Es en esta identidad en la que
subyace y en la cual se apoya la identidad especifica de un rol.
Por otra parte, este estudio analiza la influencia de 1los
profesores sobre el desarrollc de la identidad de manera
incidental, lo cual, pensamos, tiene una influencia sobre sus
resultados.

En una investigacidn sobre el procesc de socializacién de un
grupc de profesores, Lacey (1977) se concentrd en estudiar el
conjunto de conductas y de perspectivas que desarrollaban 1los
sujetos a medida que conforntaban situaciones sociales. Para el
autor, los sujetos no se encuentran totalmente dependientes de
los profesores-socializadores, sino que gozan de una autonomia
que les permite ir desarrollande o seleccionando "estrategias
sociales para la sobrevivencia y el éxito" (Lacey, 1977:69).

Para Lacey, los estudiantes eligen de manera “consciente o©
subconsciente”, ciertas estrategias que cambian seguin el momento
y la situacidén y que tienen el objetivo de afrontar una situacion
dada; implican un elemento propositive, que guia en forma
auténoma determinadas conductas, las cuales, sin embargo, deben
adecuarse y aun modificarse segun la influencia de las fuerzas
sociales.

Para el autor, estas estrategias pueden ser estudiadas con
base en las acciones y las ideas, siempre y cuando su
interpretacién tome en consideracion el contexto de la situaciodn
social especifica, por 1lo cual es necesario integrar en 1la
investigacidén la interrelacidn entre accidn, idea y sistemas, las
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cuales no necesariamente tienen que ser consistentes a medida que
el estudiante pasa de una situacién a otra. A lo largo del
anilisis de las estrategias sociales que cada estudiante va
adoptando, asi como de la justificacién que da para ellas,
podemos aprehender la visién del mundo y de si mismo que el
estudiante va desarrollando (Lacey, 1977: 67-76).

Resulta interesante el estudio de este autor por 1la
métodologia integradora gque aporta, aunque la visién sobre 1la
conducta como auténoma y predominantemente volitiva, lo hace
dejar de ladoc elementos gque interactian a otros niveles de
conciencia y que influyen sobre la eleccidn de conductas o ideas
de los estudiantes, como hemos podido ver en nuestro caso. Sin
embargo, su marco tedrico, basado en el interaccionismo
simbélico, concuerda con el de Bucher y Stelling, asi como con el
de Becker y colaboradores (1977). Los tres estudios ponen el
acento en la actuacidén de los estudiantes y no en la influencia
de los profesores. Asi, Becker y colaboradores, estudiando el
proceso de formacidn de médicos, consideran que los estudiantes
elaboran una "subcultura" gque enfrenta a la cultura a la gue
aspiran a pertenecer, asf como a sus demandas, definiendo el
nivel apropiado y la direccién del trabajo de los estudiantes. La
"subcultura" actua como "buffer™ entre profesores y estudiantes.
El concepto de perspectivas, que utilizan estos autores, parte de
Mead y es similar al de 1las estrategias de Lacey o las
perspectivas de Bucher y Stelling.

Otros investigadores han destacado el papel de los
profesores como determinante en el desarrollo de la identidad de
los estudiantes. Por ejemplo, Merten (1979) lo sefald al estudiar
el proceso de formacion de médicos, destacando el impacto de los
modelos sobre las actitudes de los estudiantes y las carreras a
las que aspiraban. Reid (1981), estudiando el proceso de
formacién de dentistas, observe un fenodmeno similar a Merton,
pero siempre y cuando la relacion entre profesores y estudiantes
fuera vivida por estos ultimos como positiva y de apoye; de otra
forma, se convertian los profeseores en modelos negativos de
identificacion.

Reid encontréo ademas, una relacioén inversa entre 1la
influencia de 1los profesores Yy el numero de estudiantes, es
decir, a medida que el grupo generaciocnal de estudiantes
aumentaba, disminuia la influencia de los profesores como modelos
de identificacién. Por otro lado, Reid observé que la influencia
de los profesores sobre los estudiantes estaba en una relacién
directa con el consenso entre los profesores mismos en términos
de sus propias identidades. Reitzes (1981) encontré una
influencia importante para la formacién de la identidad de los
estudiantes, el reconocimiento que recibian de modelos
significativos para los estudiantes, una adecuada autoestima, asi
como un mayor compromiso emocional con la actividad profesional,
1o cual favorecia una socializacioén anticipatoria.
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Para Reinharz (1979:369-371), el proceso de socializacién
del socidloge es un proceso dual de busqueda de método de
investigacién que influye a su vez en la identidad del individuo,
y considera que en la investigacién se mezclan tres factores:
perscona, problema y método, existiendo una relacién reciproca y
de mutua influencia entre el investigador como persona y el
proceso de investigacién. Esta autora, analizando el proceso que
ella misma siguié en su desarrollo profesional, considera gue uno
de los factores determinantes para la formacidén de su identidad,
ha sido el trabajar en investigacién. Destaca también 1la
influencia de modelos negativos y positivoes de identificacién,
asi como de modelos ideoldgicos, abstractos.

Asi como Reinharz destaca la influencia de la actuacion del
rol como determinante en la socializacién del investigador y en
el desarrollo de su identidad, Pavalko y Holley (1974) 1lo
obsesrvaron en un caso de socializacidén de profesores. Los
autores encontraron una relacioén entre las oportunidades de
actuar el rol, el grado de exposicion en el contexto de 1la
socializacién y la percepcion que tenian los sujetos de éxito en
las tareas relacionadas con su rol, con el desarrollo de un
autoconcepto como profesionistas.

De esta forma, podemos ver un acuerdo en las diferentes
investigaciones sobre la importancia de la actuacién del rol en
el proceso de socializacidén y de formacion de identidad. La
importancia de los modelos de identificacidén como influencia
determinante en el desarrollo de la identidad del estudiante, ha
sido un punto de polémica entre diferentes investigadores.
Pensamos que la divergencia tedrica parte de pensar en la
existencia de una "subcultura®" estudiantil (Becker et al; Bucher
y Stelling) como autdénoma e independiente de la subcultura de los
profesores, cuando en realidad son complementarias e
interdependientes, teniendo en momentos  del proceso de
socjalizacidn mds influencia una sobre otra. Asi, en momentos de
mucha presidn y de confusion, la subcultura estudiantil, asi como
las relaciones en general entre los estudiantes, tienen mayor
influencia, y es en estos momentos en que los estudiantes
necesitan desarrollar estrategias como las que describe Lacey y
que ademas les son mas conscientes a ellos. Sin embargo, la
influencia de los profesores como modelos, si bien no siempre es
clara, estd siempre presente.

La presente investigacidn parte de la base del analisis de
la interaccién entre profesores y estudiantes para comprender el
proceso de socializacidén y de desarrollo de la identidad, 1la
cual consideramos no sélo como el aprendizaje de un rol
particular, sinoc como una forma de sentirse y de pensar, de
concebirse a si mismo y de ver el mundo, que es compartida por un
grupo de cientificos. Se trata, asi, de un procesc mas profundo y
complejo que el que presentan Bucher y Stelling, algo que implica
al individuo mismo. Como sefala Reinharz (1979:371) en su estudio
sobre formacion de socidlogos, basandose en su propio desarrollo:
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"En la actuacidén del rol en investigacién, las personas que estan
siendo socializadas se descubren a si mismas y a su profesicn.®

5.  ESTUDIOS SOBRE EL CIENTIEICO EN MEXICO,

Encontramos tres lineas basicas de estudio sobre el
cientifico mexicano, a saber: estudios sobre historia y
sociologia de la ciencia, sobre politicas cientificas y
autoandlisis de los propios cientificos.

De Gortari (1970, 1973) hace una importante aportacidn a la
comprensién del desarrollo de la ciencia en México desde sus
inicios hasta nuestros dias. Analiza el pensamiento prehispanice
y la influencia que en éste tuvieron las diferentes corrientes
europeas de pensamiento, asi c¢omo los eventos sociales Yy
politicos.

Podemos considerar que el rol del «cientifico no se
institucionaliza sino a fines de la segunda década de nuestro
siglo, obteniéndose con ello la base para el desarrcllo de la
ciencia en México. Aungue ya para finales del siglo pasado habian
centros e institutos cientificos, tales como la Comisién
Geografica Exploradora, creada en 1877, el Observatorio Nacional
de México, fundado en 1878, el Instituto Geolégico Nacional
(1888), el Instituto de Higiene (1890) y otros, que hicieron
contribuciones importantes reconocidas internacionalmente, no
pudieron florecer por falta de apoyos econdmicos y de recursos
humanos. Con ello, su trabajo no tuvo trascendencia para el
desarrollo cientifico de esa época. Esto fue superado a partir de
1929 en que la UNAM obtiene su autonomia y una de sus primeras
actividades fueron el desarrollar institucionalmente la
investigacién cientifica. (Cf. UNAM, Coleccidén Cincuentenario de
la Autonomia de la UNAM, 1987:21-22).

De esta manera, la UNAM incorpora numerosos centros e
institutos de investigacién cientifica a partir de 1929, tales
como el Observatorio Nacional, que dio lugar posteriormente al
Instituto de Astronomia; la Direccion de Estudios Biolégicos, que
se convirtio en el Instituto de Biologia, y el Departamento de
Exploraciones y Estudios Geolégicos, posteriormente 1llamado
Instituto de Geologia.

Como consecuencia del avance de la instituciocnalizacion de
la ciencia, el gobierno creé en 1935 el Consejo Nacional de 1la
Educacion Superior y la Investigacidén Cientifica. Es éste el
primer organismo gubernamental creado especificamente para
orientar la actividad cientifica y tecnoldgica y apoyarla
econémicamente. Posteriormente se cred la Direccidn General de la
Educacién Superior y la Investigacién Cientifica, que mas tarde
fue sustituida por la Comisién Impulsora y Coordinadora de 1la
Investigacién cientifica.
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Hacia 1937, todo el trabajo cientifico que se desarrollaba
en el pais se concentraba en la UNAM. En 1939 se abridé la
Facultad de Ciencias, y con ello se impulsé ampliamente 1la
actividad de la investigacién. Hubo una inmigracién importante de
clentifjicos europeos, especialmente espafioles que salieron por la
Guerra Civil de su pais y que fortalecieron las filas de 1los
investigadores de nuestro pais.

De esa entonces y durante la cuarta década de nuestro siglo,
hubo un florecimiento de institutos cientificos en la UNAM,
creadndose el Instituto de Geografia (1938), el Instituto de
Fisica (1938), el Instituto de Quimica (1941), el Laboratorio de
Estudios Médicos y Bioldégicos, hoy Instituto de Investigaciones
Biomédicas (1941), el Instituto de Matematicas (1942), el
Instituto de Geofisica (1945), el Consejo Técnico de 1la
Investigacién Cientifica y la Coordinacién de la Investigacién
Cientifica (1945). A fines de esta época se iniciaron los curses
de posgrado en las diferentes ramas cientificas.

Leff (1979a:271) considera que la nacionalizacién en México,
de sectores importantes de 1la economia, tales como los
energéticos, asi come la formacidén de centros de educacién
superior y de investigacidén cientifica, permitieron desarrollar
un  proceso econdémico y de produccién de conocimientos
relativamente autdénomo, pero no pudo ser lo suficientemente
fuerte come para generar un sistema cientifico-tecnolégico
articulado al aparato productivo del pais. Esto ha tenido como
consecuencia gque el proyecto nacionalista fuera subordinando a
intereses industriales, financieros y agricolas vinculados al
capital extranjero. .

En 1850 se fundé el Instituto Nacional de la Investigacidn
cientifica, que funcioné hasta la creacion del Consejo Nacional
de cCiencia y Tecnologia (CONACYT), en 1970. Estos oragnismos
gubernamentales fomentaron la formacién de investigadores e
impulsaren la creacién de centros de investigacién y la
publicacién de revistas cientificas especializadas.

En 1952 se abre la Ciudad Universitaria, concentrando a los
Institutos de investigacidén con instalaciones adecuadas, lc gque
facilita la comunicacion y la coordinacidén cientifica entre los
diferentes investigadores. Con el otorgamiento de nombramientos
de tiempo completo al persconal académico en 1954, la labor de
investigacién comienza a ser considerada como una profesidn; los
investigadores pueden dejar de realizar otros trabajos vy
dedicarse a la ciencia. Este problema comienza nuevamente a
recrudecerse en nuestros dias, con la crisis econdmica (Cf.
Leff,1979a).

Para la década de los sesenta se consolida la labor de los
institutos, contando con importantes inversiones econdémicas que
permiten importantes gastos de operacién y amplian 1las
posibilidades de 1la investigacion. Se continvan creando
institutos y centros, desarrollandose también nuevos enfoques
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multidisciplinarios. Asi, se fundé el Centro de Investigacién de
Materiales y el Laboratorio Nuclear (hoy Centro de Estudios
Nucleares) (1967), el Centro de Investigaciones en Matemiticas
Aplicadas, Sistemas y Servicios (1970), el Centro de Instrumentos
(1971), y el Centro de Informacién Cientifica y Humanistica
(1971) .

A finales de esta década, en Latinoamérica surge 1la
necesidad de desarrollar politicas nacionales sobre la ciencia y
la tecnologia, que puedan favorecer su desarrollo y romper con su
dependencia de los paises centrales. Asi, Leff marca el afo de
1967, en que por primera vez se rednen presidentes
latinoamericanos en Punta del Este, para fijar por primera vez,
politicas nacionales cientifico~tecnoldgicas (Leff, 1979a: 271).

En los setentas, comienza a propiciarse un acercamiento
entre la investigacién y la docencia, fortaleciendo también la
investigacién basica y la aplicada. Se enfatizé la coordinacién
institucional y la planeacién de la investigacion.

En 1970 se crea el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia,
con el propésite de formular una politica cientifica que
desarrolle la investigacion cientifica y tecnoldgica en el pais.
A través del CONACYT, el Estado no sélco apoyd a los centros e
institutos de investigacién en la UNAM, sino el desarrollo vy
descentralizacién de 1la investigacién en todo el pais (Leff,
1979b,Chavero Gonzalez, 1989). Algunos autores consideran que es
hasta entonces cuando se institucionaliza la ciencia en México y
el investigador cientifico toma conciencia del papel que juega en
la sociedad (casa, 1985) . Esto probablemente debido al
reconocimiento oficial de 1la importancia de 1la ciencia y
tecnologia en el desarrollo de México, asi como al programa de
trabajo de CONACYT, que apoy¢é el desarrollo académico de
profesores e investigadores, muchos de ellos de provincia,
especialmente los orientados a la investigacidén sobre el uso
racional de 1los recursos naturales del pais. Se cred en ese
tiempo, también, un servicio de informacién cientifica y
tecnolégica, asi como de informacién técnica para la industria
nacional (lLeff, Ibid:273).

Para 1973 aparece la primera politica explicita sobre
ciencia y tecnologia, expresada en el Plan Nacional Indicativo
sobre Ciencia y Tecnologia, en el cual participaron también
cientificos destacados de la comunidad (Leff, Ibid:273). En esta
década se crean nuevos institutos y centros: Centro de Cdémputo
(1873), Centro de Ciencias del Mar y Limnologia (1973), Instituto
de Investigaciones en Matematicas Aplicadas y en Sistemas (1976),
Instituto de Ingenieria (1976), Centro de Ciencias de 1la
Atmésfera (1977), Instituto de Investigaciones en Materiales
(1979), y Centro de Investigacién en Fisiologia Celular (1979).

A finales de esta década se cred el Programa Nacional de
Ciencia y Tecnologia, con el objeto de vincular la ciencia y la
tecnologia a las necesidades de desarrolloc del pais. Su objetivo
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era primordialmente pragmitico, sin una politica cientifica
definida y vinculada a las necesidades y recursos del pais, asi
como a la comunidad cientifica.

En la década de los ochentas se agudiza una crisis econdémica
que afecta el desarrollo cientifico. Para fortalecer a 1la
comunidad cientifica se crea el Sistema Nacional de 1la
Investigacidn, buscando proporcionar un apoyc financiero a los
investigadores que ven disminuidos sus ingresos.

El CONACYT ha apoyado varios estudios sobre el estado de la
ciencia en México. El mds reciente, realizado en 1984, analizé
los temas de investigacién en las diferentes 4reas, las
caracteristicas del perscnal en cuanto a grado académico, edad,
inmigraciones y emigraciones, nacionalidad y <colaboracidn
interinstitucional. Entre los datos que interesan para nuestro
estudio destaca el hecho de que mds del B80% del personal de
investigacidon se ubica en las instituciones primarias. En estas
instituciones, mds del 87% de los investigadores tienen el nivel
de doctorado. Las cinco recomendaciones de este estudio son:
analizar el efecto de la crisis econémica sobre la comunidad
cientifica, estudiar la estrcutura del sistema de ciencia y
teconologia, las 4reas emergentes, asi como las areas de
descentralizacidén y desconcentracién en ciencia, Finalmente, se
recomienda hacer estudios sobre formacion de investigadores en
México. El presente trabajo forma parte de los esfuerzos gue
vienen desarrolléndose en México en esa direccidén.

Estudios sobre la’investigacién cientifica que se realiza en
la UNAM, sefialan un predominio de la investigacién basica (62%),
la cual representa ademds la tercera parte de la investigacién
que se realiza en todo el pais. El 66% de la investigacién basica
de la UNAM se lleva a cabo en centros e institutos, mientras que
el resto se realiza en escuelas y facultades. La investigacién
aplicada, si bien es mayor en centros e institutos (59%) que en
escuelas y facultades (41%), se realiza en estsos centros en una
proporcién mayor que la investigacion basica. (Rodriguez Sala y
Jiménez~Ottalengo, 1987; Rodriguez Sala, M.L., 1988).

Por otra parte, las dos terceras partes de la investigacién
que se realizaba en la UNAM para 1984 correspondia al area de las
ciencias exactas y naturales y una tercera parte a las ciencias
sociales (Chavero Gonzidlez,1989).

En Ciencias Exactas y Naturales, el 70% de la investigacion
se realiza en institutos y centros, 30% en facultades y escuelas,
salvo en el caso de la quimica, en que se investiga ma&s en la
facultad que en centros de investigacién (Rodriguez Sala y
Jiménez-Ottalengo, 1987). Las autoras insisten en la importancia
de que 1la investigacidn se siga llevando a cabo en los
institutos, con el objetivo de cumplir con su funcidn de generar
conocimientos, mientras que en las escuelas y facultades se
apliquen estos conocimientos en investigacién y ensefanza.
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Analizando su propio campo, a través de un estudio
bibliométrico y de citas bibliograficas, dos cientificos
mexicanos buscaron identificar las areas mads desarrolladas en el
area biomédica, su evolucion en los anos recientes a 1979, y 1la
repercusién de sus trabajos a través de sus publicaciones.
(Martinez-Palomo y Aréchiga, 1979). Los autores encontraron un
desarrollo fragmentario en los temas de investigacion. Aunque se
realiza investigacién satisfactoria en algunas areas, otras no
son trabajadas por ningun investigador. Concluyercon que aunque la
produccién biomédica es modesta a nivel internacional, a escala
nacional representa el 40% de la investigacién que se realiza en
el pais. Observaron que la investigacién biomédica se encuentra
muy centralizada en la capital y que los grupos mas productivos
en biomedicina "tienden a localizarse en instituciones que no
cuentan con ensefianza de pregrado (Institutos de la UNAM y CIEA)"
{(Martinez Palomec y Aréchiga, 1979:70).

Estos cientificos observaron ademas "un divorcio entre 1la
investigacién biomédica y la ensehanza en nuestras universidades;
la ciencia pasa a los institutos y se aleja de las escuelas
profesionales. Es importante medificar esta tendencia, que hace
peligrar la formacion cientifica de nuestros futuros meédicos."
(Ibid:68). Asimismo consideran peligrosa 1la tendencia a la
separacién entre la investigacidén basica y la actividad clinica.
Esta es una postura generalizada entre 1los cientificos que
analizan los problemas de docencia e investigacién (como veremos
mas adelante), y que contrasta con la de algunos estudios de
sociologia de la ciencia, como los de Rodriguez Sala.

Leff (1979b) analiza el ©problema de la dependencia
cientifica y tecnecldgica de México con los centros capitalistas
extranjeros, Y sefiala que la investigacién cientifica no se puede
desligar de 1la influencia del sistema social en el que se
inserta, determinando en buena medida "la magnitud y la
distribucion del esfuerzo de investigacidn.™ (Ibid:243). Leff
destaca gque México, como "nacién capitalista dependiente",
integra su sistema social y econdmico con los centros
capitalistas extranjercs, lo gque conlleva a una "desvinculacién
interna entre la producccién cientifica y el desarrollo de
nuestras fuerzas sociales de produccién" (Ibid:244).

Leff considera que la falta de una politica cientifico-
tecnologica en los paises subdesarrollados fortalece su
dependencia y enfatiza al mismo tiempo el caracter creativo de la
ciencia, la cual, aunque se ve influida por las determinaciones
socioecondnicas, mantiene una cierta autonomia gque le permite
generar nuevo conocimiento y potencialmente transformar a la
sociedad. Destaca la importancia de tener una politica cientifica
que tenga como objetivo la busqueda de "los cambios sociales que
requiere el pais para su desarrollo y para el bienestar de su
pueblo, a través del desarrocllo y uso de la ciencia y 1la
tecnologia (Ibid:245).
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Witker (1976) destaca también la dependencia de los paises
subdesarrollados como México hacia la ciencia y tecnologia de los
paises desarrollados. La formacién de la mayor parte de los
investigadores en el extranjero, va generando una dependencia,
que va surgiendo al trabajar en problemas y con métodos adecuados
a esos paises, y muchas veces alejados de las realidades
latinoamericanas.

Witker propone promover en América Latina una ciencia y
tecnologia propias con base en los recursos naturales de 1la
regién. E1 autor caracteriza al "hombre de ciencia latino-
americano... por tener una personalidad desintegrada en relacion
a la sociedad, marginada de los problemas nacionales, alienado
culturalmente a la sociedad industrializada, con una orientacion
cosmopolita y mas preocupado de conservar 5u reconocimiente como
cientifico dentro de la comunidad cientifica dominante gque en su
propio pais de origen."(Ibid:32-33).

Esta mnisma imagen del cientifico y de su problematica
fundamental es expuesta en el analisis que hacen de si nisros
algunos cientificos mexicanos (Castaneda et al, 1974: Canedo y
Estrada, Comps,, 1976). Castafieda Yy colaboradores presentan como
una posibilidad de cambio del rol del cientifico, la modificacion
en el proceso de su formacion, exponiendo la creacién de 1la
carrera de investigador en ciencias biomédicas, en los grados de
licenciatura, maestria y doctorado como una alternativa para
formar al cientifico cen métodos idondeos para generar
conocimiento, buscar y resoclver problemas, enfocandose a la
realidad nacional. Es precisamente esta licenciatura la que hemos
estudiado.

La necesidad de formar al investigador mexicano con
parametros propios es también destacada per los cientificos
sociales, quienes senalan la importancia de que este proceso sea
respaldado por las politicas gubernamentales y universitarias.
(Mufioz Izquierdo, 1987; Gonzalez Ruiz, 1989).

Los cientificos, analizando su propio proceso de formacién,
sefialan la dificultad de ensefiar a ser creativo. Asi, Cinna
Lomnitz (1982) destaca, basandose en términos cabalisticos, dos
aspectos del proceso de creacidén: "Disciplina'" y "Libertad". Por
su parte, Sarukhan (1981) destaca que en la ciencia se favorece
el esfuerzo individual y la actitud inquisitiva.

Resulta importante también transmitir una imagen adecuada
del rol del investigador de ciencia en nivel de ensefanza
primaria y wmedia, ya que los estudiantes se forman con ideas
erréneas o ambiguas sobre el cientifico, como 1lo sefalan
Rodriguez Sala, M.L. (1975) y Acosta et al. (1981) en un estudio
sobre la imagen del cientifico entre los estudiantes mexicanos de
secundaria, preparatoria y CCH.

En esta revisién, hemos podido observar la importancia de
realizar proyectos nuevos de formaciodn de estudiantes, de acuerdo
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con las lineas que tanto han destacado los cientificos como
importantes para superar la problematica del cientifico mexicano.
Resulta también importante realizar estudios sobre la psicologia
del investigador y los procesos de aprendizaje del estudiante que
se avoca & este campo. El presente estudio es un intento por
ingresar en esta area de conocimiento.
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CAPITULO II
METODOLOGIA

La presente investigacién forma parte de un amplio estudio
realizado a 1lo 1largo de diez afios en el Instituto de
Investigaciones Biomédicas de la Universidad Nacional Auténoma de
México, de 1974 a 1984, en colaboracién con la Dra. Larissa
Lomnitz. El1 objetivo general fue seguir la evolucién de un
experimento pedagdgico realizado por un grupo de investigadores
de este instituto y que tenia por objetivo el formar cientificos
desde una etapa temprana, desde los primeros afios universitarios.

El proceso mas tipico de formacién de los cientificos en las
ciencias biomédicas y afines =-quimica, biologia, bioquinica,
biofisica, etc.- era el seguir inicialmente en una carrera con
una orientacién profesional, como por ejemplo la Medicina, la
Quimica 6 la Biologia, que se impartian en facultades y escuelas
donde 1la orientacién fundamental era la aplicacién de 1los
conocimientos mas que el motivar a los estudiantes (y aun a los
profesores) a generarlos a través de la investigacion cientifica.

Esta preocupacidén cobré importancia entre los investigadores
del Instituto de Investigaciones Biomédicas, quienes hacia pocos
afios que habian terminado sus doctorados en el extranjero y
regresaban a su pais a reincorporarse a su Instituto. Atravesaron
por una crisis de adaptacién gque coincidid con un periodo de
cuestionamiento general entre la comunidad cientifica mexicaha,
que llevé a los investigadores analizar su propio proceso de
formacién. Una de las conclusiones a las que llegaron fue gue
hubiera sido m&s enriquecedor y facilitador el haber comenzado su
formacién cientifica en una etapa mas temprana.

Estos investigadores, apoyados por el entonces Rector de la
UNAM, investigador del mismo instituto, decidieron que era
necesario crear una nueva via de formacion de cientificos, a
través de una licenciatura gque fuera organizada y dirigida por
investigadores, y llevada a cabo en sus propios centros de
trabajo. Asi se creé la Licenciatura en Investigaciones
Biomédicas, en junio de 1974.

Los investigadores-profesores tenian interés, ademas, de
abrir el campo de la ciencia a todos los estratos sociales, ya
que consideraban gque 1la poblacidn habia sido generalmente de
clase media y alta, por lo que realizaron platicas sobre 1la
actividad cientifica y examenes de clasificacidén en preparatorias
y CCHs, ofreciendo becas a los estudiantes mads sobresalientes
para seguir estos estudios. Algunos de estos estudiantes
ingresaron a los cursos propedéuticos de cada generacidn, pero en
ninguno de los casos estudiados permanecid algun estudiante de un
nivel socicecondmico inferior al medio, como se vera
posteriormente al analizar las caracteristicas de los
estudiantes. Sin embargo, vale la pena enfatizar en este momento
el hecho del significado ideoldégico gue tiene la ciencia ante la
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sociedad, la cual no le atribuye la posibilidad de ser una
carrera prometedora ecocndémicamente y no se vuelve atractiva para
los estudiantes de clases socioecondmicas inferiores, que aspiran
a una mayor movilidad social.

1.  QOBJETIVOS.
La presente investigacidn tiene los siguientes objetivos:

a) Cconccer las caracteristicas de personalidad e inteligencia
de los estudiantes que estudian una carrera cientifica y sus
correlaciones.

b) Estudiar el proceso a través del cual un estudiante llega a
percibirse y a sentirse como un cientifico, analizando 1la
interaccisén entre estudiantes y profesores.

c) Analizar algunas diferencias entre los estudiantes méas
identificados con los menos identificados al grupo.

Consideramos a los estudiantes mas identificados con el
grupo a aqguéllos que eran evaluados por los profesores como
buenos investigadores en potencia, y que integraban en su
discurso y/o forma de actuar, parte de la ideologia de los
profesores. Consideramos como estudiantes menos identificados con
el grupo a aquéllos gue eran mal evaluados por los profesores
(eran menos aceptados por el grupo cientifico), estaban
descontentos de la carrera o dudosos de su carrera como
cientificos y no integraban como parte de su discurso elementos
ideoldgicos del cientifico.

2. REG! AS.

En virtud de que el presente estudio es de naturaleza
exploratoria, partimos de preguntas de investigacidén y no de
hipdtesis.

Nos planteamos las sigquientes preguntas:

a) ¢Tienen los estudiantes de esta carrera cientifica rasgos de
personalidad y de inteligencia parecidos entre si?

b) ¢Cudl es la dindmica de la interaccidén entre profesores y
alumnos, asi como de los estudiantes entre si, a través de
la cual se van identificando e internalizando una identidad
como cientificos?

c) ¢Existen diferencias de personalidad e inteligencia, entre
otras, entre los estudiantes que mas éxito tienen en 1la
socializacién al grupo cientifico y resultan mas
identificados, con los que acaban menos socializados y menos
identificados con los cientificos?
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3. DISERO DE INVESTIGACION.

Nueatra investigacién integra dos disefios, a saber: un
sstudio transversal de las cuatro primeras generaciones de una
carrera de nueva creacidén, con base en sus caracteristicas de
personalidad e inteligencia.

El sejundo disefio se basa en una investigacién longitudinal
de dos generaciones de estudiantes, desde el inicio hasta el
final de su carrera, que estudia el proceso de adquisicién de la
jdentidad de cientifico. Para ello se seleccionaron la primera y
tercer generaciones, por considerar que la primera representaba
el inicio de la carrera y la tercera contaba con un mayor numerc
de estudiantes, asi como por el hecho de que para entonces los
métodos de ensefanza estaban mds establecidos y los profesores
mas seguros, a partir de las experiencias de los afnos anteriores.

4. is i3] S .

El estudio analiza la formacién de jévenes investigadores
desde el inicio de su vida universitaria en este programa de
nueva creacidn. Se trata de un entrenamiento intensivo, de tiempo
completo, con la directa supervisién de profesores-investigadores
de alto nivel. Esto implicaba que los grupos debian ser muy
reducidos y altamente seleccionados.

4.1. CARACTERISTICAS DE _1OS PROFESORES.

El cuerpo docente basico estuvo constituide por 17
profesores del Instituto de Investigaciones Biomédicas. cCinco de
sexo femenino y doce de sexo masculino.

La mayoria de los profesores eran relativamente jévenes, de
edades que fluctuaban entre los cuarenta Yy cincuenta ahos,
gquienes trabajaban como investigadores del Instituto de
Investigaciones Biocmédicas o tenian lazos muy estrechos con éste.

Catorce de los profesores contaban con grados de doctor en
ciencias (diez 1o obtuvieron en el extranjero y cuatro en
México), habiendo todos realizado estudios de posgrado en Estados
Unidos. Tres profesores mds fueron contratados especialmente como
tutores y profesores para la licenciatura (ademas de la
investigacién que realizaban), entre los cuales dos contaban con
grade de maestria y uno con una licenciatura en Biologia,
debiendo proseguir con sus estudios superiores.

Ademas de éstos, la licenciatura contdé con profesores
invitados a dar seminarios y conferencias o bien tutores de
investigaciones semestrales, que pertenecian a deferentes centros
de investigacioén. Participaron ademis numerosos ayudantes, cuyos



25

grados académicos variaban de licenciatura a estudiantes de
doctorado.

Cada semestre conté con cuatro a seis profesores y de dos a
cuatro ayudantes, aunque de hecho, los estudiantes interactuaban
con todo el equipo de investigacién durante el trabajo de
investigacién en el laboratorio.

Fueron seis los profesores gue dieron los fundamentos
ideolégicos y organizativeos a la licenciatura, médicos todos, la
mayoria con formacion en Bioquimica, cinco de los cuales habian
obtenido doctorados en el extranjero.

Los principios ideologicos basicos de los profesores eran el
formar investigadores Jjovenes, a través del proceso mismo de
investigacisén, es decir, siquiendo un método no tradicional de
ensefianza, basado en el descubrimiento y la investigacion. Se
ponia particular énfasis en la creatividad, buscando métodos para
favorecerla e incluyendo este concepto frecuentemente en su
discurso, debiendo los estudiantes buscar constantemente diversas
alternativas de respuesta o preguntas originales.

4.2. CARACTERISTICAS DE 10§ ESTUDIANTES.

Nuestra muestra estuvo compuesta por las cuatro primeras
generaciones de estudiantes, un total de diez y siete alumnos. La
primera generacion estuvo constituida per cuatro estudiantes,
tres de sexo masculino y uno femenino. La segunda generacion
estuvo formada por cuatro estudiantes, tres varones y una mujer,
la tercera por seis mujeres y la cuarta por tres mujeres.

La rayoria de los estudiantes pertenecia a un nivel
socioecononico medio, habiendo algunos casos de un nivel medio
alto. En ninguna de estas generaciones participaron estudiantes
de clase media baja o baja, como habia sido la expectativa entre
los profesores al inicio del proyecto. De los dos estudiantes de
clase media baja que habian ingresado a la licenciatura,
desertaron durante el curso propedéutico. De hecho, sélo tres
padres de estudiantes no eran profesicnistas, y aunque todos los
padres se dedicaban a las profesiones liberales, salvo un caso,
seis de 1los padres tenian una profesion relacionada con la
medicina, la quimica y la biologia. Un padre era investigador
biomédico. Las madres de los estudiantes, doce eran amas de casa,
tres profesionistas y dos de profesiones técnicas.

Las edades de los estudiantes fluctuaron entre los 18 y 20
anos al ingresar a la licenciatura. Solo tres estudiantes
procedian de escuelas oficiales, el resto estudi¢ en escuelas
particulares.

Mayores caracteristicas de los estudiantes, tales como
rasgos de personalidad y de inteligencia, seran reportados en el
siguiente capitulo.
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4.3. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA.
4.3.1. CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES.

La Licenciatura en Investigacién Biomé&édica B&asica forma
parte de los ciclos profesionales y de postgrado del Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH), el cual se encarga del manejo
administrativo (inscripciones, boletas) y otorga el titulo a los
estudiantes egresados.

La elaboracién de 1los programas, la seleccién de los
profesores y estudiantes, asi como la supervisién de los cursos,
son  realizadas por los profesores-investigadores de la
licenciatura, que se encuentran organizades bajo un Consejo
Interno.

El Consejo Interno estd constituido por el coordinador de la
licenciatura, el director del Instituto de Investigaciones
Biomédicas, dos representantes de los profesores y dos
representantes de los estudiantes. Inicialmente, los miembros del
Consejo fueron designados por el director del Instituto,pero
posteriormente fueron elegidos por los profesores y estudiantes
de la licenciatura, salvo el caso del coordinador, que siempre ha
sido nombradec por el director del Instituto.

El coordinador tiene ©por funcién 1la organizacién y
supervisién del trabajo académice y administrativo de 1la
licenciatura, asi como la vinculacién de ésta con el Instituto y
el CCH.

4.3.2. INSTALACTIONES.

La licenciatura tiene —como sede el Instituto de
Investigaciones Biomédicas. Los estudiantes cuentan con dos
salones de clase, dos cubiculos para estudiar y un laboratorio,
ubicados en el mismo edificio en el que se encuentran los
laboratorios de los profesores o bien en el edificio contiguo.

A lo largo de la carrera, los estudiantes trabajan ademds en
los laboratorios de los profesores, llegande a formar parte de su
grupo de investigacién.

Durante algunos periodos, los estudiantes salen a trabajar a
otros centros de investigacidn, especialmente durante el Gltimo
afio de estudios.

4.3.3. EL PROGRAMA DE ESTUDIOS.
El programa académico cubre ocho semestres, para ser

cursados en cuatro afios y requiere de la dedicacién exclusiva de
los estudiantes. De hecho, ya en el folleto de convocatoria a la
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carrera, se advierte que el alumno debe dedicarse de tiempo
completo.

El programa oficial de 1la carrera cubre las siguientes
dreas:*

1. Conocimientos basicos: Bioquimica, Fisicoquimica,
Biomatematicas.
2. Estructura y funcién de 1los seres vivos: Histologia,

Biologia Celular, Biologia del Desarrollo, Fisiologia,
Biologia Molecular, Biologia General, Genética, Inmunologia.

3. Metodologia Basica de la Investigacidn Biomédica.
Bioestadistica, Seminarios de Investigacién.

4. Metodologia General de Laboratorio: Técnicas de Laboratorio.

5. Biologia Humana Patoldgica: Propedéutica Médica, Patologia,
Microbiologia, Virologia, Toxicologia.

6. Ecopatologia de México: Patologia Especial.

7. Metodologia Especial de Laboratorio: Técnicas de Laboratorio
Clinico.

La ideologia cientifica de los profesores puede conocerse a
través de la forma como esta se 'Ytranscribe" en los objetivos
explicitos de las diferentes areas del programa.

1. Asi, en el &rea de conocimientos basicos, el programa
especifica los siguientes objetivos:

- Utilizar los conceptos y la metodologia de Jlas materias
bésicas de la Biologia Experimental.

- Utilizar la informacidén bibliografica acerca de los métodos
y las técnicas para realizar experimentos que proporcicnen
informacién relevante acerca de un fendmeno dquimico o
fisicoquimico.

- Seleccionar entre los diversos métodos para la evolucion de
un problema particular de Quimica o Fisicoquimica, que sea
optimo en cuanto a precision, cantidad de informacidn que
proporciona, costo, tiempo y posibilidades de realizacion,
desde el punto de vista teorico y técnico.

2. En el area de estructura y funcién de los seres vivos, los
objetivos que plantea el programa son:

* Informacién obtenida del folleto de difusién del programa de
la carrera.



28

Utilizar la informacidén bibliogriafica sobre diversos métodos
que permitan investigar aspectos de biologia humana normal a
nivel molecular, celular o de organismos.

Analizar los conceptos y la metodologia de estudio de los
procesos fisioldégicos y bioguimicos normales con enfogues
noleculares, celulares y de organismos.

Proponer disefios experimentales para resolver problemas
biologicos.

Aplicar las técnicas de laboratorio en la realizacidn de los
disefios propuestos.

Analizar los resultados experimentales en el contexto del
conocimiento actual.

organizar el disefno y los resultados experimentales para la
presentacién de una comunicacién cientifica.

Identificar los problemas de biomedicina que surjan en el
desarrollo de un experimento y que puedan ser investigados
técnica o experimentalmente.

En el 4&drea de metodologia basica de la investigacion
biomsdica, se especifican los siguientes objetivos:

Identificar problemas de tipo biomédico y patolégico.

Exponer estos problemas en términos operacionales, de manera
de poder ser investigados tedrica o experimentalmente.

Aplicar el método heuristico en la solucidn de problemas
biomeédicos.

Analizar la estructura logica de la investigacioén
experimental.

Explicar el proceso de conceptualizacién en la generacidn de
conocinientos cientificos en Biologia.

Evaluar la estructura general de un trabajo cientifico.

Analizar el proceso de elaboracién de modelos formales en
las ciencias biomédicas.

Analizar 1los métodos basicos de investigacién sobre
macreomoléculas informativas.

Aplicar el método y las técnicas especiales del estudioc de
la dinamica de poblaciones, desde el nivel molecular hasta
el social.
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4. En el 4rea de metodologia general de laboratorio, se
especifican los sigquientes objetivos:

- Explicar el fundamento Yy las bases fisicas de los métodos e
instrumentos de uso rutinarioc en la invetigacioén cientifica.

- Aplicar las técnicas de trabajo experimental basico en forma
eficiente en cuanto a costo de material, uso oéptimo del
instrumental y tiempo.

- Seleccionar y sintetizar 1la informacién pertinente para
hacer un plan de trabajo experimental a corto plazo.

S. En el area de Biologia Humana Patoldgica, se especifican los
siguientes objetivos:

- Aplicar a problemas biomédicos los principios de 1la
organizacién bioldgica, desde el nivel molecular hasta el
del organismo.

- Explicar los procesos patoldgicos generales como formas de
coexistencia bioldégica. ,

- Utilizar la informacién bibliografica acerca de los métodos
para realizar una investigacién sobre un problema de
Biologia Humana Patolégica.

6. En el drea de Ecopatologia de México se explicitan los
siguientes objetivos:

- Analizar los padecimientos més frecuentes en México, desde
el punto de vista del sujeto enfermo y de las condiciones
ecolégicas que lo determinan.

- Identificar las consecuencias socicecondmicas de estos
padecimientos.

7. En el 4rea de metodologia especial de 1laboratorio, se
especifican los siquientes objetivos:

- Explicar el fundamento y las bases fisicas de los métodos e
instrumentos de uso especializado en 1la investigacién
clinica.

- Aplicar las técnicas de trabajo experimental especializado
en forma eficiente en cuanto a costo de material, uso éptimo
del instrumental y tiempo.

De los objetivos del programa, podemos observar las
conductas que se pretenden formar o reforzar. Asi, encontramos

que al estudiante de ciencia no se le trata de favorecer la
acumulacién de conocimientos, sinoc que se pretenden desarrollar
las capacidades de busqueda, de aplicacion y ain de generacidn de
informacién. Se refuerzan las conductas que desarrollan la
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capacidad de andlisis y discriminacién de 1la informacién, 1la
capacidad de sintesis y abstraccién, asi come la produccidn de
nuevas ideas o planes de accién, buscando su eficiencia vy
economia, asi como sus bases tedricas e ideativas. Se desarrolla
también la capacidad de exposicién y discusién de las ideas
Propias y ajenas. Se ensefian las técnicas como medio de
aplicacién, de desarrollo o de prueba de las ideas, m&s que como
fin en si.

Asi por ejemplo, observamos a través de la ensefanza de los
primeros dos semestres que, ademds de la informacién sobre los
temas establecidos en el programa, los profesores ensefaban
diferentes habilidades, tales como jerarquizar problemas, planear
bien un experimento antes de realizarlo, seleccionar la técnica
mi&s adecuada en funcién del problema a estudiar y de 1la
disponibilidad de equipo y tiempo. Los estudiantes aprendieron a
conocer a priori cada paso de la técnica y del experimento para
planear sus posibles consecuencias, supervisar la marcha del
experimento y corregir rédpidamente un error. Los profesores
estimulaban a 1los estudiantes a distinguir la informacién
relevante y desechar la que no 1o es, analizande la informacién
con minuciosidad. Los estudiantes debian exponer la informacidn
sin distorsionarla con interpretaciones, sintetizarla y dar sus
propias conclusiones e ideas.

Los profesores también fomentaban la evaluacién de los
articulos cientificos y su critica; estos no debian tomarse "como
verdad absoluta® en palabras de un profesor (1/1). Los
estudiantes debfan analizar la credibilidad de los datos con base
en su lé6gica, técnica y comparacidén con la realidad; debian
analizar 1la interpretacién del autor, considerando otras
interpretaciones posibles.

Las habilidades y técnicas seflaladas eran desarrolladas por
los estudiantes a través de la estimulacidén directa del profesor
o indirecta, a través de los seminarios y trabajo de laboratorio.
También se desarrollaban por imitacién a los profescres y otros
investigadores., Por otra parte, los estudiantes las desarrocllaban
por ensayo y error a través de la realizacién de su propio
trabajo de investigacién y de laboratorio.

4.4, LA SELECCION DE LOS ESTUDIANTES.

Tratindose de un programa especial de formacién de
investigadores, la seleccidén de estudiantes traté de ser
minuciosa, basindose en varios canales. Los estudiantes debian:

1. Cumplir con los requisitos establecidos en el Reglamento
General de Inscripciones de la UNAM, por lo cual debian haber
completadoc el bachillerato con un promedic minimo de 7 y los
estudiantes procedentes de preparatorias particulares debian
aprobar el examen de admisién a la UNAM.
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2. Aprobar el examen de seleccién a la licenciatura, preparado
por los propios profesores. E1 examen, decia un profesor, "tenia
por objetivo apreciar la capacidad del estudiante para resolver
problemas, mis gque wmedir sus conocimientos". El1 examen media
cuatro asreas : figica, quimica, biologia y matematicas.

3. Entrevista personal con el equipo docente. Los objetivos
principales que tenian 1©s profesores eran "conocer personalmente
al estudiante y detectar su interés y motivacion."

4. Se impartian una o dos platicas a los candidates, por parte
de algunos profesores de la licenciatura, en las cuales hablaban
sobre la carrera del cientifico. Se enfatizaban los aspectos
dificiles de la vida del cientifico, lo escaso de las recompensas
~sefialando gque por lo general éstas no son de oérden material,
mucho menos econdémico- y la dificultad de obtenerlas. Se hablaba
de la carrera como un proceso de formacién muy 1largo, que
requeria de una alta dedicacidén: "no se puede ser investigador a
medias®.

5. cursoc propedéutico. Tenia una duracién de seis a ocho
semanas. E)l objetivo principal era familiarizar a los estudiantes
con la forma de trabajo del laboratorio y de los investigadores
del Instituto. Durante una semana, los estudiantes trabajaban en
el laboratorio de uno de 1los profesores, realizando diversas

actividades que asignaba el profesor. Por 1lo general, los
profesores ensefiaban una técnica sencilla que debian aplicar los
estudiantes. El trabajo lo realizaba cada estudiante

individualmente -los profesores promovian gque los estudiantes
trabajaran solos-, pero estaban supervisados continuamnente. Cada
profesor provocaba discusiones grupales con los estudiantes sobre
la investigacion en curso, estimuldndolos a formular preguntas o
proposiciones alternativas a las ideas gue se estaban trabajando.

Los profesores fijaban su atencion en la participacion de
los estudiantes durante las discusiones, su interés y gusto por
la investigacion. Los profesores comentaban a los estudiantes sus
observaciones sobre su conducta.

De hecho, cada uno de los canales de seleccion era un filtro
que descartaba a los estudiantes, gquienes a su vez también solian
autoexcluirse.

El «canal de seleccién mas efectivo era el curso
propedéutice, por el contacto tan intensc que se tenia con los
candidatos.

Al término del curso se realizaba la seleccién definitiva.
Podemos caracterizar como sique los criterios utilizados en

la seleccion de los estudiantes, mismos que nos indican parte de
la ideclogia de los profesores hacia el quehacer cientifico:
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1. Capacjdad intelectual, valorada a través de la participacidén
de los estudiantes en las discusiones y su capacidad para
formular preguntas de alto nhivel. Nos decia un maestro: "(me
fijaba en)... que 1los estudiantes hicieran buenas preguntas,
preguntas inteligentes, que se viera su capacidad de
pensamiento®.

2. Motivacién, evaluvada por la asistencia puntual a clases y
por el interés gque mostraban los estudiantes en el trabajo que se
realizaba en el laboratoric o en las discusiones.

3. Capacidad _jnguisjtiva y curiosjdad. En palabras de un
profesor: "que se les ocurran varias ideas o preguntas sobre un
problema, que estén dispuestos a verlo de diferentes maneras."
Asi, los profesores tomaban muy en cuenta la cantidad y calidad
de las preguntas de los estudiantes, asi como sus proposiciones
para resolver problemas. Los estudiantes respondian inicialmente
con timidez, pero la presion de los profesores era clara y
directa para verbalizar ideas y los estudiantes terminabkan
respondiendo.

Podemes apreciar los criterios que utilizaban los profesores
en las palabras de uno de ellos: "Sugeri gque no se aceptase a X
porque no tenia capacidad, su participacién era nula y aungue
tenia capacidad de palabra, el contenido de lo que decia era
vacioc... Yo hacia discusiones sobre pegquefos proyectos... La
evaluacién de los estudiantes era diaria sobre objetivos
académicos y de actitudes...".

De los diez candidatos del propedéutico de 1la primera
generaciodn, fueron aceptados cuatro y tres quedaron a prueba, los
cuales desertaron en las primeras semanas. En la tercera
generacion, de los veinte que cursaron el propedéutico, seis
fueron aceptados y dos gquedaron a prueba, quienes desertaron
durante el primer semestre.

De los diez estudiantes que quedaron en ambas generaciones,
s6lo uno no es hijo de profesionistas. Es interesante notar que
los dos candidates de 1la tercera generacion que no lograron
quedarse en la licenciatura eran de origen socioceconémice medio y
bajo (hijo de obrero y de burocrata menor). Como se senaldé en
otro capitulo, uno de los intereses de los profescres de la
licenciatura era atraer a estudiantes de niveles sociocecondmicos
bajos, ofreciéndoles becas. El problema con estos estudiantes fue
su bajo nivel académico: no contaban con buenos conocimientos de
inglés, por ejemplo, para poder revisar la literatura que se
pedia; sus conocimientos basicos eran muy deficientes y por mas
esfuerzo que ellos realizaban, no alcanzaban al nivel de 1los
demds y no podian responder a tanta presion.

Por otra parte, los diez estudiantes que fueron admitidoes
sin condiciones, terminaron la carrera y la mayoria han seguido
los programas de maestria y doctorado del Instituto.
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4.5. METODOS DE ENSENANZA.

Los métodos de ensefianza que se aplicaron en la licenciatura
dependiercon de los diferentes profesores., Sin embargo, entre las
lineas comunes podemos sefialar la intencién de los profesores de
salirse de los métodos tradicionales de ensefanza, de subrayar
actitudes activas en los estudiantes, creativas y cuestionadoras.

El método fundamental de enseflanza estuvo basado en la
solucién de problemas, que cubria una ensefianza tem&tica. De esta
manera, partiendo de un problema de investigacién, los
estudiantes recababan la informacién te6rica y técnica necesaria
para resolverlo, cubriendo asi diferentes areas de conocimiento.

Se asignaban por lo general de dos a cuatro libros de
consulta por cada materia, debiendo los estudiantes seleccionar

los gque consideraran mis adecuados. Ellos debian adends,
consultar articulos cientificos para resolver sus problemas de
investigacién. Desde el primer semestre, los estudiantes

elaboraban sus protocolos de investigacién, que seguian el mismo
modelo de los investigadores de biomedicina.

5. INSTRUMENTOS.

Se utilizaron en 1la investigacién, la Prueba de 16
Factores de Personalidad, forma A, versién al castellanoc, de
Raymond B. Cattell y la Prueba de inteligencia para Adultos de
David Wechsler (WAIS), versién castellana, realizada en México
por el Manual Moderno.

Ambas pruebas se aplicaron por la investigadora, al inicio
de la carrera, en forma individual, durante dos sesiones que se
ocuparon para resolver cada prueba.

5.1. LA PRUEBA DE 16 FACTORES DE PERSONALIDAD.

La Prueba de 16 Factores de Personalidad (16 PF) es una
prueba objetiva, diseflada para Jj6venes adultos y adultos. Parte
de un enfoque factorial de la personalidad, que la considera como
compuesta por un nGmero determinado de rasgos, unos profundos,
que Cattell (1970} 1llama “rasgos fuente" y otros 'rasgos
superficiales", manifestd&ndose todos en conductas, aunque los
primeros en forma mas indirecta gque los segundos, ya que son
rasgos primarios.

cattell (1970) concibe a los rasgos fuente como estructuras
basicas de la personalidad que afectan grandes &reas de la
conducta, como la estabiliadd emocional, fuerza del yo y del
superyo, inteligencia, etc.
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Son los rasgos fuente los gque intenta detectar cCattell
medjante su prueba, para lo cual se realizaron una serie de
investigaciones para evaluar los diferentes tipos de conductas
que correspondian a cada rasgo de la personalidad. cattell
concluyé gque habian 20 factores bédsicos de la perscnalidad
(cattell, 1545, 1570).

La prueba del 16 P.F. utilizada en esta investigacién,
analiza 16 dimensiones funcionalmente independientes Yy
psicolégicamente significativas de la personalidad, que fuereon
obtenidas a través de anilisis factoriales de numerosas pruebas
aplicadas a grupos clinicos y normales.

De esta forma, la prueba est& constituida por 16 escalas
independientes, de manera que la posicién de un sujeto en una de
ellas no afecta su posicién en las demés,

cada dimensién constituye una escala_bipolar_que integra de
diez a trece reactivos con tres posibilidades de respuesta,
siendo siempre la segunda una salida neutral a la pregunta.

Los reactivos est&n formulados de la manera mis "neutral"
posible, enfatizando tanto aspectos deseables como indeseables de
ambos polos de cada dimensién para cada factor. El1 individuo
responde creyendo que se autodescribe pero desconoce el rasgo que
en realidad estd siendo medido y sus respuestas no son tomadas en
forma literal sino a través de una interpretacion estadistica,
que inicialmente fue factorial.

Las escalas de cada factor se caracterizan por ser
dicotémicas, seflalando la presencia de determinado rasgo a través
de un signo, positivo o negativo. Asi por ejemplo, el Factor C
indica 1la Fuerza del Yo, es decir, el control interno del
individuo. C- sefala a un individuo con un Yo débil, C+ refleja
mucha fuerza yéica.

Las normas del 16 PF, fueron obtenidas con diferentes
poblaciones, de Estados Unidos, Canad&, Australia, Inglaterra y
Francia. Ha sido aplicada favorablemente en poblaciones
universitarias mexicanas (Reidl, 1969; Cravioto, 1971; Fortes
1975) y normativizada en adolescentes mexicanos (Reidl, 1969).

Cattell describe los rasgos de personalidad que representa
cada factor en términos de conductas, con un vocabulraio lo més
claro y descriptivo posible. Los factores representan los
siguientes rasgos (Cattell y Eber, 1962; Cattell y Katsuoka,
1970) :

El Factor A ("Sizothymia vs. Afectothymia") se refiere a la
forma de expresién emociocnal, es decir, si la afectividad se
encuentra restringida, siendo el individuo reservado y frio, o
bien si se expresa en forma abierta, con el predominio de los
afectos y la emocién. Los individuos con A+ son sociables, les
gusta participar en grupos, en tanto que los A- prefieren
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trabajar solos, gustan mis de las palabras u objetos (légica,
miquinas, etc.) que de la gente, se inclinan m&s hacia intereses
intelectuales.

El Factor B ("capacidad mental baja vs. capacidad mental
alta") seflala la inteligencia, aunque en forma muy relativa, ya
que es dificil definirla a partir de 13 reactivos. Cattell mismo
sefiala que los datos de este factor deben de tomarse con reserva.

El Factor C fue descrito anteriormente.

El Factor E se refiere a los rasgos de dominancia (E+) o
sumisién (E-).

El Factor F mide la impulsividad y se relaciona con la
extraversién. Los individuos con F+ son entusiastas,
extrovertidos y muy comunicativos, mientras los que califican F-
son introvertidos y poco comunicativos.

El Factor G mide la Fuerza del Superye y la conformidad a
las normas del grupo. G+ indica mayor fuerza del superyo.

El1 Factor H ("Threctia vs. Parmia")__se relaciona con_la
inhibicién (H-) o desinhibicidén sociales (H+).

El Factor I ("Harria vs. Premsia") mide la sensibilidad
emocional y distingue al duro, que se opone a ilusiones (I-) del
sensible (I+).

El Factor L ("Alaxia vs. Protensién") mide la suspicacia, es
decir, las tendencias internas del individuo para proyectar sus
expresiones hacia el exterior, haciéndolo desconfiade y suspicaz
(L+), aunque sin llegar a definirse como paranéico._El sujeto
con L~ se caracteriza por no proyectar sus tensiones, siendo
confiado y facilmente adaptable.

El Factor M ("Praxernia vs. Autia"™) mide 1la imaginacién
autistica y distingue al tipe préactico y realista (M-), del
imaginativo, creativo e idealista (M+).

El Factor N (Ingenuidad vs. Astucia) distingue al tipo
sencillo, espontdneo, natural, con pocas habilidades para manejar
situaciones sociales (N-), del mundano, astuto en té&cticas
sociales, disciplinado y calculador (N+).

El Factor O mide la tendencia a la culpabilidad y distingue
al individuo seguro, confiado y plécido (0-), del aprehensivo,
autoacusador (O+).

El Factor Q1 ("Tewperamento Conservader vs. Radical'),
distingue al conservador, tradicionalista, que se apega a lo ya
establecido (Ql-)}, del 1liberal gque experimenta y analiza lo
desconocido, que gusta de las innovaciones (Q1+).
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El Factor Q2 ("Dependencia del grupo vs.autosuficiencia"),
distingue al seguidor, dependiente del grupo {Q2-), del
autosuficiente, que prefiere seguir sus propias ideas (Q2+).

El Factor Q3 mide el autocontrol o la capacidad para
contener la ansiedad. Distingue al indisciplinado, que no sigue
reglas sociales sino las necesidades propias (Q3-), frente al que
presenta un fuerte control de s{ mismo (Q3+).

El Factor Q4 mide la ansiedad flotante y distingue la
tensi6n baja (Q4~}, de la alta (Q4+).

Cattell y colaboradores realizaron numerosas pruebas sobre
la confiabilidad y 1la validez del 16 P.F., en sus dos formas
equivalentes, A y B. Se obtuvieron coeficientes de confliabilidad,
estabilidad, homogeneidad y equivalencia, tanto de las pruebas
combinadas como de las individuales, a través del método de test-
retest. Se obtuvieron altos coeficientes de confiabilidad de la
prueba en sus dos formas, gque estuvieron por encima de .80. Se
probé la confiabilidad de los rasgos como tales. El1 Factor B
mostré ser el mas débil en cuante a confiabilidad; los dem&s,
aungue con fluctuaciones, cubrieron los requisitos de
confiabilidad suficiente.

Las pruebas de validez arrojaron resultados también por
encima de .70 y .80. Se obtuvo una validez de construccidén de
+.85. Al combinar las dos formas, la validez para los diferentes
factores fue superior a .75. Al validar cada forma por separado,
los factores B, E, G, L, M, N, @1, Q2 y @3, obtuvieron
coeficientes entre .58 y .65. Los demds fueron superiores a .70.

La prueba del 16 P.F. fue investigada en estudiantes
universitarios mexicanos en cuanto a su estabilidad temporal y su
consistencia interna (Cravioto,1971). Se obtuvieron correlaciones
significativas al .01 para los factores B, C, E, F, G, H, I, L,
0, Q1, Q2, Q3 y Q4. Los factores A y M fueron significativos al
.05 y Gnicamente el factor N no presenté una correlacidn
significativa. Los factores G, L, N y Q3 obtuvieron coeficientes
mis bajos que los demss.

Seleccionamos esta prueba de perscnalidad, considerando el
proyecto de investigacién a large plazo y viendo la posibilidad
de comparar los resultados entre varias generaciones, por un
lado, y <con diferentes grupos de estudiantes de otras
profesiones, por el otro. Nos atrajo la facilidad de manejo
objetive que proporciona esta prueba, asi como de comparacién
estadistica. La existencia de dos formas equivalentes de las
escalas (Formas A y B) podrian ademis evitar la influencia de
alglin factor de aprendizaje en la solucién de la prueba.
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5.2..LA ESCALA DE INTELIGENCIA PARA ADULTOS (WAIS).

El segundo instrumento que se utilizé fue la Escala de
Inteligencia Wechsler para Adultos, versién traducida y adaptada
al espafiol, por colaboradores de El Manual Moderno. Seleccionamos
esta prueba por considerarla la mas completa y aguda para medir
no sélo niveles intelectuales, sino también diferentes tipos de
inteligencia y pensamiento, a través de sus diferentes pruebas.
Por otra parte, los puntajes brutos de cada prueba son
convertidos a puntajes pesados, que permiten una comparacisn
adecuada tanto a nivel intra-individual como inter-individual, 1o
que facilita y hace mas confiable la investigacién.

Por otra parte, la prueba proporciona, ademias de las
calificaciones normalizadas de las diferentes subescalas, tres
coeficientes de inteligencia: verbal, de ejecucidn y coeficiente
intelectual o C.I. total. Esto permite un mayor conocimiento de
las habilidades de las diferentes funciones intelectuales de un
sujeto. Finalmente, 1la prueba permite comparar los C.I. de
individuos de diferentes edades en un nivel de equivalencia.

El WAIS estda constituido por once pruebas homogéneas, que
para responderlas el individuo utiliza diferentes formas de
conducta y de pensamiento. Existen dos areas basicas: verbal y de
ejecucién, que integran a su vez diferentes pruebas. Las
subpruebas verbales son las siguientes: Informacicn, Comprensioén,
Aritmética, Semejanzas, Retencion de Digitos y Vocabulario. Las
pruebas de ejecucién son las siguientes: Simbolos de Digitos o
Claves, Figuras Incompletas, Disefic de Cubos, Ordenamiento de
Dibujos y Composicién de Objetcs (Véase Rapaport, 1965; Wechsler,
1955) .

La prueba fue estandarizada con diferentes muestras de la
poblacién norteamericana, tomadas con base en edad, sexo, raza,
lugar de residencia, regién geografica, ocupacién y nivel de
educacién alcanzado.

Se probé la confiabilidad de la prueba en su totalidad y de
las diferentes subescalas en tres muestras de diferentes edades.
Para el grupo de edad entre 18 y 19 anos, las pruebas que
obtuvieron una confiabilidad superior a .90 fueron Informacién,
Vocabulario y Simbolos de Digitos.

Las subpruebas de Semejanzas, Ordenamiento de Dibujos vy
Disefio de Cubos obtuvieron coeficientes de confiabilidad
superiores a .80. Las superuebas de Comprensién y Aritmética
obtuvieron coeficientes de confiabilidad de .79, mientras que la
Retencién de Digitos obtuvo un coeficiente de .71. Las pruebas de
Ordenamiento de Dibujos y Composicién de Objetos obtuvieron un
coeficiente de .66 y .65 respectivamente.

La confiabilidad de 1los tres C.I. (Verbal, Ejecucién vy
Total) fueron superiores a .90 en todos los grupos de edad.
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La subprueba de Vocabulario estudia el caudal de
conocimientos adquirido a 1o largo de una maduracién sin
obsticulos de una dotacidédn natural (Cf. Rapaport,1965: 40-48)
"La riqueza e integracién del vocabulario depende, en parte, de
la capacidad de la dotacién natural y, en parte, de la riqueza
del medio educacional de los primeros afios." (Rapaport, 1965:
40) . Segan las investigaciones de Rapaport, esta prueba es la mas
estable y se ve poco afectada por la sola educacién o las
experiencias ulteriores de la vida, ni por problemas emocionales,
a menos de que se trate de una inadaptacién profunda.

La suprueba de informacién examina la memoria, en su
capacidad de traer a la conciencia en forma r4pida y efectiva la
informacién acumulada. En esta prueba entran en Jjuege las
funciones mentales que permiten integrar 1los recuerdos de
palabras, situaciones, relaciones y objetos, para aplicarles en
forma efectiva a las situaciones estimulo. Estas funciones no se
ven afectadas por el esfuerzo voluntario del sujeto, pero si se
enriquecen con la educacién y la experiencia.

La subprueba de Semejanzas investiga 1la formacién de
conceptos verbales, c¢on base en 1la generalizacién de dos
conceptos que deben relacionarse por su semejanza. Cuando un
sujeto relaciona dos conceptos tomando un rasgo especifico comfn,
se maneja a un nivel de pensamiento concreto. Cuando el individuo
encuentra la semejanza a partir de la funcidén que los une,
refleja un pensamiento de tipo funcional. El1 sujeto coen un
pensamiento conceptual abstracto busca una alta generalizacidén
que integra todas las caracteristicas propias de los conceptos a
relacionar.

La subprueba de Comprensién examina 1la capacidad para
utilizar el bagaje de conocimientos para resolver r&ipidamente una
situacidén en forma efectiva y adecuada.

La subprueba de Retencién de Digitos investiga la memoria
inmediata. Para Rapaport (1965), esta prueba analiza la atencién
del individuo y se puede ver facilmente afectada por problemas
emocionales, especialmente por la angustia excesiva.

La subprueba de Aritmética analiza las cuatro funciones
basicas de suma, resta, multiplicacién y divisién. Rapaport
considera que se prueba la funcién subyacente de la concentracién
Yy que ésta tiende a verse menos afectada que la atencién en
sujetos que mantienen un contacto adecuado con la realidad.

De las subpruebas de ejecucién, las de Composicién de
objetos, Construccién con Cubos y Simbolos de Digitos, analizan
funciones de coordinacién visomotriz, es decir, de la forma como
el sujeto integra réapidamente elementos a través de una
organizacién visual y los utiliza en forma motriz.

La subprueba de Composicién de Objetos, analiza 1la
organizacién visual anticipatoria de objetos a partir de sus
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partes distribuidas en el espacio. Se trata de descubrir
anticipadamente @l modelo y reproducirlo.

La Construccién con Cubos analiza las funciones analitica y
sintética a partir de la organizacién visual del modelo a copiar
a través de la diferenciacién de las piezas del modelo y la
integracién en el modelo propio que repraduce el modelo inicial.

La subprueba de Simbolos de Digitos examina la coordinacién
visomotriz a través de una actividad imitativa veloz. Ademds de
estas funciones, se pone a prueba la capacidad de aprendizaje del
sujeto.

Finalmente, las dos Gltimas pruebas de Ejecucién del WAIS
analizan exclusivamente la organizacién visual.

La subprueba de Ordenamiento de Figuras examina las
capacidades de anticipacién y planeacién. El1 sujeto debe de
ordenar en una sucesién coherente varias series de dibujos, con
base an el significado que le da a las imagenes.

La subprueba de Ccompletamiento de Figuras analiza 1la
concentracién visual al cotejar con modelos externos los modelos
internos para encontrar los elementos faltantes. Implica la
utilizacién adem&s, de funciones analiticas y sintéticas.

5.3. ENTREVISTAS.

Se utilizaron entrevistas semiestructuradas, realizadas a
profesores y estudiantes al principio y al final de cada
semestre, La razén de aplicar este tipo de entrevista y no un
cuestionario u otro instrumento mis estructurado, sigué nuestro
objetivo de obtener la mayor informaciécn posible de un proceso
desconocido a nuestros ojos, buscando ne sesgarlos con ideologias
personalaes.

Las entrevistas tocaron los siguientes puntos:

- Descripicién sobre cada curso: horario, ubicacién, programa,
trabajo realizado. Evaluacién y problemas.

- Método de enseflanza utilizado en cada curso. Evaluacién.
Analizamos las caracteristicas de personalidad y de
inteligencia de las cuatro primeras generaciones.

- Evaluacién sobre lo que se considera que se aprendié en el
semestre (conocimientos, técnicas, formas de trabajo y de
comportamiento, valores y actitudes).

- Evaluacién sobre lo que se considera que se pretendid
enseflar.

- Evaluacién de los estudiantes sobre los profesores.
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- Evaluacién de los profesores sobre los estudiantes.
- Imagen de un buen y un mal investigador.

- Imagen de los estudiantes sobre los profesores.

- Imagen de los estudiantes en los profesores.

- Imagen de si mismos entre los estudiantes.

- Imagen de los profesores sobre los estudiantes.

- Cémo se sienten los estudiantes.

- Relaciones estudiantiles intra e intergrupales.

- Relaciones entre profesores y estudiantes.

La informacién recabada de las entrevistas fue complementada
por observacién participante, a través de la asistencia a 1las
clases Yy los laboratorios. Se hizo un andlisis de contenido de
dicha informacién.

6. TRATAMIENTO ESTADISTICO.

En virtud del pequefic nimero de estudiantes con que contd la
muestra, y mds reducido aGn el nGmero de estudiantes por
generacién, el andlisis estadistico debidé ser no-paramétrico.
Debimos de contentarnos con un andlisis de frecuencias,
clasificando a los estudiantes en rangos con respecto a los
diferentes rasgos estudiados.

Se llevaron a cabo pruebas de correlacién de Spearman y
Anilisis Discriminantes gue pudieran mostrarnos diferencias entre
los grupos.
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CAPITULO III
ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS DEL ESTUDIO TRANSVERSAL

1. CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES.

Como senalamos en el capitulo anterior, trabajamos con una
muestra reducida de estudiantes. En virtud de que el programa que
estudiamos es altamente selectivo, la poblacién con que cuenta
cada generacidén es muy pequefia. Como se recordard, trabajamos con
un total de 17 estudiantes, 4 de la primera generacion, 4 de la
segunda, 6 de la tercera y 3 de la cuarta generacidén. Tomando en
consideracion lo reducido de nuestra muestra, es dificil
presentar resultados que puedan ser sustentados <con una
validacién estadistica exhaustiva. De hecho, ninguno obtuve un
nivel de significancia estadistica que permita distinguirloc de
otras poblaciones.

Nuestro interés no es presentar los resultados de esta
investigacidén como concluyentes, ni tenemos la pretensién de que
nuestras afirmaciones puedan extrapolarse como rasgos
caracterologicos de todo estudiante de una carrera cientifica.
Hemos observado rasgos comunes que nos hacen pensar en tendencias
que pueden indicar rasgos caracteristicos de estos tipos de
estudiantes que los distingan de otros, pero estos datos no
pueden concluirse con la presente investigacién.

Por otra parte, debemos tomar en cuenta la posibilidad de
influencia de un "efecto generacional” , que distinga a las
generaciones dentro de la misma carrera. El escaso numeroc de
estudiantes sélo nos permite hacer inferencias que tendran que
comprobarse posteriormente.

Analizaremos primeramente los resultados de la prueba de
perscnalidad 16 P.F. de R.B. Cattell (Cf. Cattell & Eber, 1962;
Karson & 0‘Dell, 1987.), que se muestran en las Tablas 1 y 2. Las
calificaciones gque se presentan se encuentran normalizadas y van
de 1 a 10.

La Tabla 2 exhibe 1los resultados de la prueba de
personalidad agrupados en rangos: bajo, medio y alto, con el
objeto de distinguir mds claramente las tendencias entre 1los
estudiantes. El rangn bajo indica una baja puntuacién, que puede
oscilar entre 1 y 4. El rango medio tiene una puntuacidn de 5 a 6
y el rango alto incluye calificaciones entre 7 y 10.

Al analizar las calificaciones individuales en la Tabla 2,
podemos observar, primeramente, como una tendencia diferente u
opuesta de la mayoria del grupo, es anulada al tomar en
consideracién las medias de cada rasgo. Por otra parte, obtener

* Agradezco al Dr. Federico O‘Reilly la aportacidn de este
concepto.
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una diferencia estadisticamente significativa al comparar un
estudiante contra 1los otros tres restantes de su misma
generacién, evidencia la dificultad de este tipo de andlisis.

Los rasgos sobresalientes de la primera generacidén describen
a los estudiantes como dominantes, agresivos, competitivos vy
obstinados (Factor E+, X= 9.5). Mostraron ser rebeldes, gustar de
experimentar y analizar los estimulos del medio (Factor Q1+, X=
8.25). Fueron muy imaginatives, buscando producir ideas propias,
que salen de ellos, interesados en pensar sobre lo teérico y lo
artistico, fantaseosos (Factor M+, X= 8). Se mostraron ademas,
autosuficientes, con tendencia a utilizar muchos recursos
propius, prefiriendo las ideas propias a las de los demas (Factor
Q2+, X= 7.25).

Aunque no se destacan como promedios distintivos, observamos
una tendencia en la mayoria (tres estudiantes) de la Generacidén I
hacia A-, que indica una tendencia a ser reservados, aislados o
distanciados del grupo social, escépticos y criticos y un tanto
frios. La tendencia observada en el factor C+ indica un buen
control del Yo que permite un manejo adecuado de los estimulos
del medio. Una tendencia similar se puede observar en el factor
Q3-, que indica un autocontrol laxo ante las reglas sociales,
tendiendo mids a guiarse por las necesidades propias (Tabla 2).

La Generacién II presentd como rasgos sobresalientes una
alta imaginacion y fantasia, reflejando mucha inmersién en si
mismos para producir ideas, en lo tedrico y artistico (Factor
M+, X= 8). Mostraron una laxitud en el autocontrol, descuidando
las reglas sociales para seguir sus propias necesidades, gque
predominé en esta generacioén, con mayor grado que en la primera
(Factor Q3-, X= 3.5). Sobresalid también el Factor C+ (X=7), que
indica una alta fuerza yodica, la cual les permite controlar las
emociones y avocarse a un trabajo hasta terminarle. Finalmente,
el Factor Q1+ (X= 7), los caracteriza como de mente analitica,
experimental, que gusta jugar con las propias ideas. El Factor B,
que denota inteligencia, no fue tomado en cuenta en el presente
analisis por considerar esta informacién innecesaria al contar
con la prueba de inteligencia de Wechsler.

La Generacién III mostrd como rasgos sobresalientes 1los
Factores Ql+ (X= B.16) y M+ (X= 7.66), que destacan su actitud
experimental y analitica ante los estimulos del medio, asi como
su alta imaginacién y fantasia. Existio una tendencia de todo el
grupo hacia el factor E+, en gque en dgrados normales o
sobresalientes, las estudiantes de esta generacién reflejaron una
cierta tendencia al manejo agresivo y competitive.

La Generacién IV se caracterizé por ser muy suspicaz,
recelosa y desconfiada (Factor L+, X= 9.33), imaginativa (Factor
M+ (X= 7). Sobresalieron los Factores Ql+ (X= 7.66), que describe
su mentalidad analitica y experimental, asi como E+ (X= 7), que
lo caracteriza como agresivo y competitivo, testarudo en afirmar
las propias ideas. También predominé el guiarse por las propias
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ideas aun contraviniendo las reglas sociales (Factor Q3~ X= 3) y
ain cierta torpeza social por sencillez e ingenuidad (Factor N~
X= 3.66). El Factor Ql+ sobresale mucho en dos de las estudiantes
pero una presenta una calificacién baja en el mismo factor, por
lo cual, aunque aparece con un promedio alto, no podemos
caracterizar al grupo en su totalidad, sino sefialar tan sélo una
tendencia en la mayoria a ser rebeldes, experimentales vy
analiticas (Tabla 2).

Obtuvimos un perfil de las caracteristicas de perscnalidad
de los estudiantes al promediar 1las calificaciones de las
diferentes subpruebas para la poblacién total, como se puede
cbservar en la Tabla 5. En el perfil total de los estudiantes de
esta carrera, se destacaron los factores Q1+ (X= 7.82), M+ (7.70)
y E+ (X= 7.41), que indican wuna actitud experimental, alta
imaginacién y fantasia, asi como rebeldia, agresividad vy
competencia.

Como se ha podido ver a lo largo de esta descripcién, aunque
existen rasgos distintivos de las generaciones y se observa una
dispersién en 1las calificaciones, éstas tienden a sequir un
patrén similar ante ciertos rasgos, en los que sobresalen sobre
todoe las formas de pensar y entender el mundo, bas&ndose en
estimulos internos, buscando crear nuevas ideas o formas.

La muestra en su totalidad no presento de forma
sobresaliente rasgos de dependencia o de sumisién al grupo, ni
tampoco tendencias a aislarse de los demds (salvo el caso de la
primera generacidén y algunas estudiantes de la tercera, pero sin
evidenciarse como rasgos sobresalientes). Tampoco se destacaron
rasgos de seguridad o confianza en si mismos.

Lo que mas caracterizo a estos grupos de estudiantes
cientificos, es su forma de particular de percibir el mundo y a
si mismos, basada en estimulos internos con los cuales juguetean
a través de la fantasia y la imaginacién.

De acuerdo con la Escala Wechsler de Inteligencia para
Adultos, los estudiantes de las cuatro generaciones estudiadas
reflejaron un nivel intelectual alto, aunque en ningun caso se
traté de un estudiante genial.

De acuerdo con la escala de inteligencia de Wechsler, cinco
estudiantes reflejaron una inteligencia superior (C.I. promedio
de 121.4), once estudiantes cuentan con una inteligencia normal
brillante (C.I. promedio de 113) y s6lo un estudiante tiene una
inteligencia normal (C.I. 107}). Como Yya sefialamos, hingun
estudiante cuenta con inteligencia muy superior (Véase Tabla 3).

Al analizar el nivel intelectual por generacién, se
observaron generaciones con niveles intelectuales mds elevados
que otras. Esto se observa especialmente al comprarar los
resultados individuales de cada generacidén, mas que al comparar
los coeficientes intelectuales promedios.
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Sin embargo, un mayor nivel intelectual no destacé a las
generaciones. De hecho, de las generaciones que fueron percibidas
como "mejores” por los profesores, una de ellas tenia un nivel
intelectual superior en su mayoria, pero en la otra, que era
juzgada como "la mejor®”, la mayoria tenia una inteligencia normal
superior, aun para sorpresa mia.

Como puede apreciarse en la Tabla 3, los estudiantes de 1la
primera generacioén contaron con un C.I. promedio de 118.5; tres
estudiantes mostraron una inteligencia superior (C.I. 120 y 122)
Y un caso de inteligencia normal brillante (C.I. 110). La segunda
generacidén contd con un C.I. promedio de 117.7; 1la mayoria
mostré una inteligencia normal brillante (C.I. 116) y un
estudiante tuvo una inteligencia superior (C.I. 123).

La tercera generacién contd con un C.I. promedioc de 113. La
mayoria mostrd una inteligencia normal brillante (C.I. varia
entre 110 y 115, con un promedio de C.I. 111.6). Un sélo caso
reflejé un C.I. de 120, indicativo de una inteligencia superior.

La cuarta generacién tuvo un C.I. promedio de 111.33, con
dos estudiantes de inteligencia normal brillante (C.I. promedio
de 113.5) y un estudiante de inteligencia normal (C.IY. 107).

Al analizar el perfil total de inteligencia en los cuatro
grupos, se observa un nivel mds alto en el coeficiente verbal
(C.I.=116) que el de ejecuciodn (C.I.=110.58), siendo el
coeficiente intelectual promedio del perfil generacional un C.I.
115.11, que indica una inteligencia normal brillante (Tabla 6).

De hecho, las calificaciones de las diferentes generacicnes
en las subescalas de inteligencia son muy similares al perfil que
obtuvimos, por lo que los analizaremos en su conjunto.

La subprueba mas alta en el perfil de inteligencia es la de
Semejanzas (X= 14.05), que examina la formacién de conceptos
verbales, por una parte, y por otra, la forma en que el sujeto
desarrolla una generalizacién conceptual. Siete estudiantes en
total reflejaron un pensamiento abstracto gue les permitian
generalizaciones de alto nivel. Los estudiantes restantes se
manejaban con un pensamiento de tipo funcional, que les permitia
integrar relaciones entre elementos desconexos, pero dejando de
lado la posibilidad de abarcar todo el contenido. No se obserrva
ningin caso que utilice un pensamiento concreto.

Aunqgue no todos los estudiantes reflejan un alto nivel de
abstraccién, 1llama la atencién el hecho de que sea esta
subescala, relativa a la capacidad de abstraccion y formacidén de
conceptos, la gque resulta mas indicadora de los estudiantes
cientificos que analizamos.

Todos los estudiantes mostraron un buen nivel y manejo de
la informacién (X=13.88 en el perfil, con variaciones minimas
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intergeneracionales), lo que les permitfia resolver problemas
adecuadamente. Esta subescala es también indicadora de 1la
capacidad de memoria, de integracidén y de aplicacién de 1la
informacién ante los estimulos del medio.

La tercera subescala sobresaliente en el perfil obtenido de
los estudiantes, corresponde a la prueba del Vocabulario, que los
describe como contando con un bagaje adecuado de informacidn,
adquirido a través de una maduracidén acorde a su edad.

Al comparar el rendimiento individual en 1las diferentes
subescalas, se observa que seis estudiantes presentan
calificaciones en la subescala de Comprensién, inferiores en tres
o mads unidades a la subescala de Vocabulario, lo que indica una
disminucién en el juicio. Resulta interesante este dato, gue
refuerza los obtenidos en la prueba de personalidad, relacionados
con la primacia de estimulos internos sobre los externos en los
estudiantes y poco predominio de la fuerza social sobre su
conducta.

oOotro aspecto gue vale la pena destacar de las subescalas de
inteligencia, e€s el referente al Disefio de Cubos, gque presenta en
el perfil la cuarta calificacidén mas alta (X=12.11) y que viene a
dar mas congruencia a los datos anteriores. Esta prueba mide a
través de la organizacidén visomotora, la formacién de conceptos.
En ella intervienen funciones analiticas (se presenta un modelo
que debe ser "descompuesto" por el sujeto para imitarlo) vy
sintéticas (el sujeto reconstruye con sus piezas el modelo). Esta
subprueba se relaciona pues con la de Semejanzas, y al menos
entre los estudiantes de ciencia que fueron objeto de la presente
investigacién, estuvieron relacionadas.

La Tabla 4 indica la clasificacién de los estudiantes por
rangos en las subescalas de inteligencia WAIS. Como lo hicimos
con la prueba de personalidad, distinguimos tres rangos, a saber:
bajo, con calificaciones normalizadas entre 0 y 8.5; rango medio,
con calificaciones entre 8.6 y 11.5 y rango alto, con
calificaciones superiores a 11.6. Lo mismo hicimos con los
coeficientes de inteligencia, distinguiendo un rango bajo cuando
el C.I. variaba entre 90 y 109, rango medio cuando oscilaba entre
110 y 119 y un rango alto a los C.I. superiores a 120.

Se puede observar mds nitidamente la agrupacidén del total de
los estudiantes en el rango mds alto, en las subpruebas de
Informacién, Semejanzas y Vocabulario, esta ultima salvo dos
casos que califican en un rango medio.

La clasificacién por rangos muestra a los estudiantes
concentrados en la subescala de Disefio de Cubos en los rangos
medio (ocho estudiantes )} y alto (nueve estuidiantes), indicando
una direccién comin ante las funciones analiticas y sintéticas
de formacién de conceptos.
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Estas subpruebas destacan como caracteristicas importantes
en el perfil de los estudiantes de ciencia investigados, sus
capacidades de formar, abstraer, analizar, sintetizar y aplicar
conceptos.

Las Tablas 5 y 6 muestran la comparacién de perfiles de cada
generacién de estudiantes con el perfil del estudiante (perfil
total), elaborado por nosotros con base en los perfiles
generacionales. Las diferencias del perfil total fueron pequefias
y no significativas estadisticamente, lo que denota gque los
grupos de estudiantes eran relativamente homogéneos.

Las Tablas 7 y 8 muestran la comparacién que realizamos de
las calificaciones individuales en ambas pruebas con los perfiles
totales. Nuevamente, las diferencias observadas no fueron
estadisticamente significativas, lo cual pudo deberse al tamano
de 1la muestra, por lo cual deberdn tomarse los datos como
indicadores de "tendencias" entre los estudiantes que deberan
confirmarse en estudios posteriores.

Los perfiles de personalidad de las diferentes generaciones
pueden apreciarse visualmente en la Grafica 1. La Grafica 2
expone los perfiles de las generaciones ante las diferentes
subescalas de inteligencia. La Grafica 3 muestra las diferencias
entre los coeficientes intelectuales de las generaciones.

Realizamos pruebas de correlaciones entre las calificaciones
de los estudiantes ante los diferentes factores de personalidad,
siquiendo la Prueba de Rangos de Spearman. La Tabla 9 muestra la
matriz de correlaciones ante la prueba de personalidad. Se
observaron las siguientes correlaciones:

Los factores F y H presentaron una correlacion positiva de
.5743, significativa al .01. Curiosamente, ambos rasgos no son
distintivoes del grupe. De hecho, todas 1las generaciones
calificaron en un rango medio. La relacioén implica que a mayor
impulsividad (F+), mayor atrevimiento (H+).

Los factores E y Q2 mostraron una correlacién de .6059
significativa al .0l1. Asi, a mayor dominancia, agresividad y
competitividad (E+), wmayor autosuficiencia, prefiriende las
decisiones propias.

Los factores A y Q3 tuvieron una correlacién negativa de
-.6049, significativa al .01. De esta forma, los estudiantes mas
reservados, aislados y criticos (A-), reflejaron tener mas
autocontrol.

Se observé una correlacién negativa entre los factores I y H
de -.6408, significativa al .01, implicande que a medida que los
estudiantes reflejaron mas atrevimiento {(H+), fueron mas
autoconfiados y pragmiticos, aceptando responsabilidades (I-).
Por el contrario, mientras mas sensibles emocionalmente (I+), son
menos atrevidos y mas timidos, reprimidos y cohibidos (H-).
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TABLA 6
COMPARACION DE PERFILES DE INTELTGENCIA POR GENERACION
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Corraiaciones A

1.0000
0.29%
~0.2061
~0.4454
0.1573
o.1788
0.2021
0.1723
0.1580
0.1685
0.0759
0.0013
<0.0496
-0.3871
~0.6049¢
-0.2332

coxEEXEre~xanmow».

RERS

Number of cases: 17
Correlaciones L]

A 0.202%
: 0.23530
c -0.0271
E -6.0577
F 0.5743
G -0.0428
H 1.0000
1 -0,6408%
L -0.0818
L] g.021%
L] -0.0161
o 0.0755
at 0.0838
Q2 0.5300
Q3 -0.0305
3 ~0.2623

Wpber of cases: 17

TABLA 9

MATRIZ DE CORRELACIONES 16 P.F.

-0.029%  1.0000
-0.3598  -0.2221
-0.0565  -0.1831
0.5508 0.0299
0,2330 -0.0271
0.1973
~0.0993
0.2699
-0.0008
0.2874
0.0083
-0.2865
-0.1803
0.1833  -0.4770

1-tatled signif: * -

0.1783 0.1580
Q.1975  -0.0993
-0.2773  -0.5523
-0.0082 -0,0372
~0.847% 0.3508
0.3188
-0.6408
1.0000
0.0536
B8.1239
-0.0473
0.1736
0.0526
0.2855
-0.1268  -0.5243
0.3425  0.2830

1-tafled Signif: » -

E

-0.4454
-0.3598
-0.2221
1.0000
+0.0704
-0.0060
-0.0577
-0.0082
-0,0372
-0.2501
0.2278
-0.1097
0.0642
0.6059*
0.1966
0.2202

0.1685
0.2699
0.3102
-0.2501
-0.3454
0.3493
0.0211
0.1239
-0.6383*
1.0000
-0.2565
-0.1662
0.1794
-0.4012
0.3080
+0.2583

0.01 =+

0,2158
0.2787
L3323
0221
-0,1060

- 0.001

0.3154
-0.0161
-0.0473

0.1483
-0.2565

1.0000

0.2938
-0.3527
-0.0026
<0.6749

0.3279

- 0.001

0.3154

-0.3018
0.0273
-0.2748
0.1884

0.0013
0.2874
-0.3854
-0.1097
0.2158
~0.0496
0.0755
0.1736
0.3963
-0.1862
0.2036
1.0000
-0.2159
-0.2311
0.02:6
0.7739**



Correlsciones at @2 a3 o

~0.040%  -0.387t  -0.6049* -0.2332
0.0083 -0.2865 -0.1803  0.1833
0.2160 -0.2210  0.}%29 -0.4T70
0.0642  0.6D59* 0.1986  0.2202
0.2787 -0.3323 -0.022t -0.1080
-0.3018  0.0273 -0.2748  0.1864
0.083 -0.5300 -0.0306 -0,2623
0.0526 0.2855  -0.1268 0.3425
-0.0904 -0.0105 -0.5243 0.2830
0.17%  -0.4012 0.3080 -0.254%
-0.3527  -0.0025 -0.4749  0.327%
-0.215¢  -0.2311 0.0248 0.7739**
1.0000 -0.1823  0.2288 -0.5275
-0.1823 1.0000 0.0635 0.3024
0.228  0,0635  1.0000  D.058%
-0.527%  0.302&  ©.056% 1,0000

PEREOERr~xawmOow>

humber of cases: 37 1-talled Sipnif: ® - 0.0t ** - 0,001
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Exietié también una correlacién negativa entre los factores
L y M de ~.6383, significativa al .01, indicando que a mayor
suspicacia en los estudiantes (L+), mayor pragmatismo (M-) y a
mayor confianza en si mismos (L-), mayor imaginacioén (M+).

Finalmente, existié una correlacién positiva entre los
factores O y Q4, de.7739, significativa al .001, que reflejo que
a mayor seguridad en si mnmismos (0~), habia menor tensicn
emocional (Q4-).

La Tabla 10 muestra la matriz de correlaciones ante la
prueba de inteligencia WAIS. Existié una correlacidén positiva de
.7281, significativa al .00l entre la prueba de informacidén y el
coaficiante verbal, asi como entre el coeficiente verbal y la
prueba de vocabulario (correlacisén positiva de .5806,
significativa al .01) .

Asimismo, se obsesrvé una correlacién positiva de .7534,
significativa al .00}, entre la prueba de Figuras lIncompletas y
el Coeficiente de Ejecucién, asi como entre éste y la prueba de
Disefio de Cubos (correlacién de .5922, significativa al .01). La
prueba de Diseflo de Cubos correlacionc también positivamente
(.7272) con el coeficiente Intelectual, con un nivel de
significancia de .001.

El Coeficiente Intelectual también estuve correlacionado
positivamente con las pruebas de Ordenamiento de Dibujos (.5741,
significativo al .01), con el Coeficiente Verbal (.7131,
significative al .001) y con el Coeficiente de Ejecucioén (.8429,
significativo al .00l1). Consideramos que estos resultados apuntan
hacia la confiabilidad y coherencia de nuestros datos y los
instrumentos utilizados.

1.1._COMPARACION ENTRE ESTUDIANTES MAS Y MENOS SOCIALIZADOS.

En el seguimiento realizado a las generaciones a lo largo de
los afos, a través de las entrevistas a profesores y estudiantes,
se iban detectando los sujetos que mas facilmente se iban
socializando y los que presentaban mas dificultades.

El criterio para distinguirlos tomaba en consideracién,
primeramente, la evaluacion de los profesores a los estudiantes
como investigadores capaces, el grado de integracion al grupo de
investigacidén, la involucracidn_en las tareas de investigacidn,
la autoevaluacion del estudiante como investigador, percibiéndose
© no como parte del grupo y finalmente, la incorporacién del
estudiante al grupo cientifico, como parte ya del equipo de
trabajo, siguiendo estudios de postgrado en el 4rea.

La intencién no es calificar los grados de socializacidén o
de integracicén al grupo, como el tratar de estudiar si existieron
diferencias en personalidad e inteligencia entre los estudiantes



TABLA 10

MATRIZ DE CORRELACIONES WALS

Correl.. Informecién

Compransidn  Aritmétics

Semejenzes  Retencién de  Vocsbulario

bigitos

1.0000 0.2653 0.09%6 0.254% 0.0373
0, 2453 1.0000 ~0.199% 0,17 ~0.3758 0.4770
0,006 -0.1996 1.0000 -0.2197 -0,3507 0.0375
0,254 0147 <0.2197 1.0000 0.0285 0.0185
0.0373 -0.3758 -0.3407 0.0285 1.0000 -0, 1456
0.5268 0.4770 0.0375 0.0185% -0.1456 1.0008
-0.272% ~0.5260 ~0.0501 0.1688 0.3098 +0.349%
0.1110 ~0.1795 -0.2219 <0.0537 0.1158 -0.0758
0.2847 0.3306 0.0178 -0.0833 0.0214 0.5478
0.4792 0.0574 -0.0492 -0.0833 0.2065 0,3190
0.7 0.0140 +0.0733 -0.1267 -0.0829 -0.1948
0.7281e¢ 0.3993 ~0.0859 0.3435 0.4018 0.5808%
0.3%9 -0.0378 -0.2709 -0.0289 0.3389 0.2093
0.5554 0.3247 -0.1697 0.1988 0.4355 0.3899

Wumber of cases: 17 1-tailed Signifz * - 0.01 ** . 0,001

Correl. Claves Figurass Disefa de  Ordensmiento Composfcidn Coeficiente

Incompletas Cubos de Ditujos  de Objetos verbal

-0.2124 0.1110 0.2647 0.4792 e.anr 0.7281°
-0.5260 -0-1795 0.3306 0.0574 0.0140 0.3993
-0.0501 -0.221¢ 0.0178 -0.0492 -0.0753 0.0859
0.1688 +0.0537 -0.0a33 -0.0a33 ~0.1267 0.3835
0.3098 0.1158 0.021% 0.2066 -0.0829 0.4018
-0.34% -0.0758 0.5478 0.31% -0.1948 0.5806*
1.0000 0.0663 -0.1889 0.1792 -0.2312 -0.1765
0,0663 1.0000 0.3668 0.2041 0.0824 -0.0628
0.188¢ 0.3668 1.0000 0.4183 0.0102 0.4702
0.1792 0.2041 0.4163 1.0003 -0.1613 0.408¢
-0.2312 0.0824 0.0102 0.1613 1.0000 -0.1627
-0.1765 -0.0628 0.4704 0.4089 -D.1627 1.0000
0.2063 0.7534e* 0.5922* 0.4623 0.2789 0.3340
0.1159 0,4201 0.7272% 0.5741° 0.1536 0.7131*

Jamber of ceses: 17

1-tailed Signif: * - 0.01

0.001



Correlations Costiciente de Ejecucién  Coaficiente Intelectual

L3} 0.3969 0.5554
Rt -0.0376 0.1247
it -0.2709 <0.1697
RV -0.0289 0,1986
w 0.3389 0.4355
Ry 0.2093 0.3899
nxt 0,2083 0.1159
axi 0,7534** 0.4201
Rxill 0,5922* 0.7272*"
iy 0,4823 0.5741*
v 0.278% 0.1536
Vi 0.3340 0.7131°*
il 1.0000 0.8529%*
nvin 0.8429°= 1.0000

Nusber of cases: 17 1-tailed Signif: * - 0,01 ** - 0,001
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menos socializados y el resto del grupo. Nuestro objetivo es
analizar las posibles diferencias, buscando conocer si existen
ciertos rasgos que caractericen m&s al grupo cientifico y que por
tanto los refuercen entre los candidatos.

De esta manera, seleccionamos en cada generacidn al alumnc
mencs socializado, es decir, al alumno que se integré con mas
dificultad al grupo cientifico. Esta seleccién la realizamos al
final de la investigacién, cuando los estudiantes de la cuarta
generacién cursaban el cuarto afio de carrera y las generaciones
anteriores segufan ya estudios de posgrado... o se habian
cambiado de especialidad. Siendo 17 casos, los estudiantes nos
eran bien identificables. Sin embargo, reconocemos que esta
agrupacién es arbitraria y no obedece a criterios de calidad
académica entre los estudiantes, ya que alGn los menos
socializados no fueron malos estudiantes.

La Tabla 11 muestra la comparacién entre el grupo de
estudiantes menos socializados contra el resto del grupo en la
prueba de personalidad, distinguiendo la intensidad de los rasgos
por rangos. En virtud de los pocos casos (se comparan cuatro
estudiantes contra trece), es dificil realizar pruebas
estadisticas agudas. En esta tabla se presentan las frecuencias
de presentacién de 1los diferentes rangos en los rasgos de
personalidad estudiados.

La Tabla 12 muestra la comparacién entre ambos grupos en la
prueba de inteligencia. Como se puede observar, los grupos son
similares en las diferentes subescalas de inteligencia.

La Tabla 13 hace una comparacién por frecuencias de las
calificaciones de los estudiantes m&s y menos socializados ante
los dos instrumentos utilizados. Aqui se ve mas claramente la
similitud en las subescalas de inteligencia entre ambos grupos.

En cuanto a la prueba de personalidad, se pueden observar
ciertas diferencias en los facteres A, C, G, H, I, Q2 y Q3. Asi,
se observa una tendencia entre el grupo menos socializado hacia
A+ (mayor manejo abierto del afecto), mientras que el grupo mas
socializado tendié hacia A- (mds reservado, alejado, critice,
aislado).

El grupo menos socializado reflejé una mayor tendencia hacia
C- (inestabilidad emocional, Yo débil), mientras que los mis
soclalizados tendieron hacia c+ (mayor fuerza yéica). Los
estudiantes menos socializados reflejaron una tendencia hacia G+,
mostrando una tendencia hacia conformarse al grupo, a ser
moralistas y formales.

Los estudiantes mis socializados tendieron a presentar el
factor H+ (atrevidos, emprendedores}, mientras que los menos
socializados presentaban grados intermedios o bajos de este
rasgo, mostrandose mas timidos.
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Se observa una tendencia opuesta también en el factor I,
reflejando los estudiantes nmenos socializados una mayor
sensibilidad (I+), mientras que los mas s=ocializados tendieron
hacia I~ ( duros, poco sentimentales, no se basan en ilusicnes,
autoconfiados).

Otra tendencia <clara fue de los estudiantes menos
socializados con respecto a Q2+, reflejando un alto grado de
autosuficiencia, mientras gque el otro grupo reflejé diferentes
orientacicnes. Igualmente, los menos socializados reflejaron
todos una tendencia hacia Q3-, reflejando poco autocontrol,
mientras que el otro grupo presentd la misma tendencia, en menor
grado.

Realizamos un analisis estadistico comparativo en donde sdlo
tomamos en cuenta algunos factores de personalidad (Factores A,
c, E, H, I, M, 0, Q1, Q2 y Q3 } Y el coeficiente intelectual de
los estudiantes. Para cada individuo, se estandarizaron con
respecto a Ssu generacién los valores de 1las variables
mencionadas. Esta estandarizacion tenia por objetivo evitar 1la
posible influencia de la variacién generacional.

Se procedié a verificar si la clasificacion hecha a priori,
separando de cada generacion al estudiante que menos socializd
del resto de su grupo, tenia base en los datos.

Con base en un analisis de varianza, se construyé una
funcion discriminante, de acuerdo con las Funciones
Discriminantes Lineales de Fisher. Asi, se realizo una
combinacién con pesos estadisticos, de los valores de las
variables estudiadas y se compararon ambos grupos. Este analisis
separd perfectamente a los sujetos de la muestra, como puede
verse en la grafica 4. Los datos confirman que nuestra
clasifijcacién no fue arbitraria y que efectivamente se
distinguian ambos grupos.

Se realizaron correlaciones entre las variables y 1los
puntajes de los diferentes grupos y se encontro que la que mis
distinguic a los estudiantes mas o menos socializados, fue el
Factor I, que se correlaciona negativamente (-.14422), de tal
forma gque mientras mads duros eran los mads socializados, mas
sensibles eran los estudiantes menos socializados. E1 Factor A
también correlacioné negativamente a ambos grupos (-.09229),
reflejando al grmipo menos socializado con mayor expresién
afectiva y el mas socializado mds reservado.

En este anadlisis estadistico aparece nuevamente el C.I. como
un factor no discriminante entre ambos grupos.

De cualquier manera, puede apreciarse gque el tamaino de las
correlaciones es pequefic como para pretender realizar pruebas de
confiabilidad.
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La Tabla 14 muestra el ordenamiento de 1las variables
correlacionadas entre ambos grupos.
TABLA 18

{0) CIONES E S S NOS _SOCT S
UNAS V. BLES ONALIDAD IGE,

Varjables ordenadas de acuerdo al tamafjo _de_la correlacid

Variables Corrleacidn
I -.14422
A ~.09229
H .08882
[+ .08497
Q3 .07919
Q1 .06702
Q2 -.05298
o ! .03775
E .03033
c.I. -.01890

»00931
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CAPITULO IV

ONG QCESO DOU CI TIDAD
DEL CIENTIFICO

En el presente capitulo analizaremos la evolucién de dos
generaciones a lo largo de su carrera, la primera y la tercera
generaciérn.

El criterio para seleccionar estas dos generaciones se basé
en la consideracién de que la primera generacién representaba el
inicio de esta empresa académica, lo cual proporcionaba una base
de anilisis. Para la segunda generacién, los métodos de ensefanza
y manejo de los estudiantes fueron relativamente modificados, con
base en la experiencia anterjor, y para la tercera generacién,
los métodos de ensefianza estaban ya estabilizados y el
profesorado md&s seguro de su manejo, por lo que se considerd
tomar a esta generacién como base de andlisis Jjunto con la
primera.

1. IMAGEN DE LA CARRERA.

La licenciatura se inicié en un clima de altas expectativas
y exigencias, el cual permeé el aire a todo lo largo de la
carrera, tanto para los profesores como para los estudiantes.

Por un lado, la licenciatura representaba la prueba de un
nuevo programa de formacién de investigadores, en el cual estaban
involucrados los ideales de la carrera, sobre la posibilidad de
moldear un nuevo tipo de investigador. Este ideal era compartido
por el mismo Rector de la UNAM de ese entonces, &1 mismo un
investigador biomédico.

Los estudiantes seleccionaban esta carrera y no otras
impartidas en las facultades de la UNAM, por considerar que
ofrecia un entrenamiento completo en investigacién y por sobre
todo, velan al programa como muy especial, impartido por
profesores de muy alto nivel, en condiciones privilegiadas: a las
aulas pobladas de alumnos se sustituian laboratorios bien
equipados, con profesores dedicados a pocos estudiantes. Ademas,
la especificacién del programa como de tiempo completo, hacla
pensar a los estudiantes que tendrfan mayor atencién y dedicacién
de los profesores, ademis de gque tendrian ellos, los jévenes, que
trabajar mucho.

Las expectativas de los estudiantes con respecto a la
carrera, hablfan sido reforzadas por los profesores desde su
discurso oficial, a través del folleto que presentaba la carrera
y que especificaba que el programa estaba dirigido a un peguefio y
seleccionado nlmero de estudiantes -en contraposicién a la
educacién de masas-, c¢on el objetivo de proporcionar un
entrenamiento intenso y personalizado.
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2.  EVOLUCION DE LA CARRERA.

Como se seflalé en otro capitulo, los estudiantes cursaron su
carrera en las propias instalaciones del Instituto. Tenian
asignados dos salones de clases, un laboratorio y dos cubiculos
para estudiar y hacer tareas. A lo largo de los ajios, 1los
estudiantes fueron vrecorriende diferentes laboratorios del
Instituto... y viviendo en ellos.

El horario de los estudiantes era de tiempo completo. De
hecho, éste es el horario tipico de los investigadores del
Instituto, que sin tener horas definidas de llegada o de partida,
permanecen el dia enteroc en €1, aun hasta altas horas de la noche
Y los fines de semana. Esto fue constatado al principio por los
estudiantes con sorpresa; criticaban esta conducta por
considerarla "enajenante", y les preocupaba asumirla.

En estas condiciones, el contacto de los estudiantes con los
diversos investigadores y teécnicos del Instituto era constante.
El horaric de trabajo general comenzaba entre 8 y 9 a.m. y cubria
actividades hasta las 7 u 8 p.m, con un descanso de 2 a 4 p.m.

Durante los primeros semestres, el horario estaba organizado
en diversas actividades académicas y de investigacion. A lo largo
de los semestres, el horario se fue haciendo mas flexible, con
menos horas asignadas a seminarios y clases. Sin embargo, aungue
oficialmente no existian horas de trabajo asignadas, se esperaba
que los estudiantes permanecieran en el Instituto el dia entero,
y éstos cumplian esa expectativa.

Sélo durante el primer semestre los estudiantes de ambas
generaciones tuvieron un horario rigido, con horas asignadas para
los seminarios, el trabajo de laboratorio y 1los periodos de
estudio. Durante este semestre los seminarios estuvieron
distribuidos al principio, a la mitad y al final del dia, de tal
forma que los estudiantes no podian salir del Instituto, salvo
para comer. Esto representaba un cambio para los estudiantes, que
durante toda su vida habian trabajado en la escuela medio tiempo
Yy el resto en sus casas.

Este nuevo horario presentd también la necesidad de
abandonar o relegar otras actividades, tales como clases de baile
o guitarra, salidas con amigos entre semana, etc. Los estudiantes
de la primera generacion, descontentos del horario, protestaron
solicitando que se concentrara en un turno, sin éxito. Decia un
estudiante: %Yo rindo mucho menos al estar aqui todo el dia,
prefiero trabajar de corrido, de 8 a 2 e irme en la tarde a la
casa a estudiar." (I,l0).* Otro estudiante, enojado, comentaba:

*+ En 1los casos en que se integran 1las citas de ambas
generaciones, se indica con numero romano la generacién y en
arabigo el semestre al que pertenece la referencia.
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"Estamos hartos de estar tantas horas aqui adentro... me gustaria
estudiar cuando y como yo quiera..." (I,lo).

Las mismas reacciones sBe observaron en los estudiantes de
las sigquientes generacicnes. Durante los dos primercos semestres,
las estudiantes de 1la tercera generacién se manifestaron
preocupadas por sentirse "encerrados en el Institute" (III,lo),
por lo cual buscaron a toda costa mantener un limite a su horario
y desarrollar sus intereses y actividades externos, asi fuera a
la hora de la comida, que algunas dedicaban a hacer deportes,
por ejemplo. Procuraban hacer todo el trabajo y estudic en el
Instituto, estudiaban pocas veces en casa o durante los fines de
semana. Esto lo lograron mantener sdlo algunos meses.

No 8délo no salian los estudiantes del Instituto por el
horarie, sinc también por la cantidad de trabajo. De hecho, no
les alcanzaba el tiempo para estudiar y resolver lo que tenian
asignado. Este fue uno de los problemas prinicipales de ambas
generaciones, durante los dos primeros semestres: la dificultad
de organizar su trabajo para responder a las exigencias.

Decia un estudiante angustiado a la mitad del primer
semestre: " Me desespera ver que no me alcanza el tiempo para
nada, por mas gque no hagc nada mads que estudiar o hacer el
trabajo, no me alcanza el tiempo!" (I,lc). Esto obligé a gque ya a
mediados del primer semestre, los estudiantes de ambas
generaciones se quedaran mas tiempo en el Instituto, en funcidén
de su trabajo, y que acudieran incluse algunas horas durante los
fines de semana.

La protesta inicial de unos estudiantes o la preocupacién de
otros, de guedar enclaustrados, desaparecieron a los pocos meses:
" Estoy aqui todo el dia, de 8 a 8 y me gusta, aunque a veces es
cansado estar aqui el dia entero, sobre tode cuando no te salen
los experimentes" (III, 1lo). Algunos estudiantes comenzaron a
asistir al Instituto durante vacaciones, para trabajar en un
experimento que unc de ellos habia propuesto, como fue el caso,
durante el primer semestre, de cuatro estudiantes de la tercera
generacidn.

La angustia de los estudiantes ante la falta de tiempo, que
fue expresada por ambas generaciones como parte predominante de
sus preocupaciones, cuando menos durante el primer afo, no
dependié tanto de las caracteristicas individuales de les
estudiantes, ni tampoco en gran manera de las altas expectativas
de los profesores, como del método de ensenfanza. Cuando se
trataba de trabajar experimentalmente, desarrollandoc cada
estudiante su propio trabajo, los estudiantes invertian mucho
tiempo y se sentian desorientados y angustiados.

A partir del segundo semestre, los horarios de clase fueron
menores y mas laxos, los estudiantes debian trabajar solos sus
experimentos, desde su disefo hasta la eleccién de la técnica y
su realizacién. Explicaba una profesora: "Yo doy problemas a
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resolver y que 1los estudiantes busquen por si mismos 1la
informacién necesaria® (I/2). Esto requirié de mucho tiempo de
los estudiantes, quienes decidian soles si quedarse en el
Instituto, a veces hasta las 10 p.w. Y venir los fines de semana,
8i el experimento lo requeria.

3. EL PRIMER ARO.
3.1 ADES_ACADEMICAS; RA_G CION.

Durante el primer semestre se impartieron las siguientes
materias basicas a manera de seminarios: Fisicoquimica y
Laboratorio, Bioguimica y laboratorio, Biomatemdticas, Seminario
de Investigacién y Seminarios Generales, que incluyeron problemas
socioeconémicos, de salud publica y de biotecnologia. Las tres
primeras materias se impartian en forma tradicional, es decir que
ne se orientaban hacia la solucién de problemas, pero en ellas
los profesorys estimulaban 1la participacién activa de 1los
estudiantes.

En el Seminario de Investigacidn, se estudiaba el método
experimental a través del analisis de investigaciones,
cuestionamiento sobre sus procedimientos y conclusiones, asi como
la busqueda de alternativas. En los otros seminarios se
impartieron cursos siguiendo textos tradicionales, cuyo objetivo
era proporcionar informacién basica.

A 1o largo del semestre, participaron cinco profesores; tres
de ellos se iniciaban como investigadores del Instituto y aunque
no participaron en 1la creacién de la nueva licenciatura,
compartian 1la ideologia basica de formar un nuevo tipo de
investigador a través de métodos de ensefanza diferentes a los
tradicionales. Todos 1los profesores favorecian la participacién
activa de los estudiantes. Uno de los profesores del semestre,
investigador del Instituto, que participé en la creacién de 1la
licenciatura, se caracterizaba por favorecer la creatividad e
imaginacién en los estudiantes.

Participaron también investigadores de diferentes
disciplinas e Institutos que impartieron una platica en el
seminario sobre problemas socioceconémices y de salud. Su contacto
con los estudiantes fue escaso, uUnicamente durante su exposicién.
Este seminario fue anulado durante el primer semestre de los
programas de las generaciones subsecuentes.

Los estudiantes se reunian con los profesores durante los
seminarios, en las horas asignadas de clase, y trabajaban por su
cuenta resolviendo tareas o estudiando. Trabajaron en el
laboratorio aprendiendo técnicas sencillas, utilizando
instrumentos y aparatos basicos. Tuvieron que desarrollar también
técnicas de lectura y de estudio, para manejar mejor la
informacion.
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En general, en las diferentes materias, los estudiantes
exponian el tema que se les habla asignado previamente y se
discutia en clase.

El semestre se caracterizé por un arduo trabajo de los
estudiantes, que carecian de la base tedrica que esperaban los
profesores de ellos. Los problemas que se presentaban a
discusién, asi como el nivel de los seminarios, hacia que los
jévenes estudiaran mucho. El1 material a revisar era amplio, asi
como las tareas y experimentos. Los estudiantes no sabian cdémo
buscar informacién y seleccionarla para su trabajo, lo que les
hacia perder mnucho el tiempo. Sin embargo, cumplian con su
trabajo, aunque con un sentimiento de desazén y de no cumplir con
las expectativas de los profesores. Las calificaciones finales
fueron muy buenas para teodos, aunque los profesores no les
expresaron directamente su satisfaccidn.

Durante el segundo semestre, se cursaron las siguientes
materias: Biologia Celular I, Seminario de Investigacién 1II,
Fisicoguimica II y Bicestadistica. Se trabajé temAticamente, con
base en la solucién de problemas experimentales.

Participaron cuatro profesores, investigadores todos del
Instituto y uno de ellos fundador de la carrera, todos ellas
compenetrados con la ideologfa de la licenciatura.

La parte medular del semestre la ocupé la materia de
Biologia Celular y Molecular. Los estudiantes resolvian problemas
que establecia la profesora, lo gue les llevaba de 6 a 8 semanas.
En ese tiempo, debieron investigar sobre el tema, disenar
experimentos, llevarlos a cabo y presentar resultados. Las otras
materias tuvieron como cbjetivo presentar informacidn basica y
aplicada a la investigacion biomédica.

Los profesores esperaban que los estudiantes integraran los
conceptos que habian aprendido y los aplicaran en los problemas
de investigacién que trabajaban. Los estudiantes no contaban
con los conocimientos que se esperaba de ellos, ni con un método
eficiente de identificacién de informacidén relevante; buscaban
mucha informacidén, demasiada, y terminaban muy confundidos.
Adenmds, perdian wucho tiempo. Esto 1llevd a la profesora a
dirigirlos mas de lo que esperaba, ya que el tiempo que habia
ella asignado a la revisioén bibliografica se prolongd mas de 1lo
previsto y 1los estudiantes no podian elegir las técnicas de
investigacion adecuadas. Por otra parte, la profesora encontraba
que los estudiantes distorsionaban la informacién y sacaban
interpretaciones fuera del texto.

Todo esto hizo que la profesora dedicara parte de los
seminarios a trabajar con 1los estudiantes ensefidndoles a
discriminar la informacién relevante Y a manejarla
meticulosamente, sin distorsionarla. Tanto en este seminario como
en el de Investigacidén, se enfatizé 1la lectura de textos vy
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articulos cientificos, aprendiendo a detectar la hipétesis de
trabajo, la metodologia y los resultados de la investigacién.

También se ensefidé en todos los seminarios a evaluar un
articulo cientifico. Los profesores promovian que los estudiantes
criticaran los artfculos Yy analizaran la credibilidad de 1los
datos con base en la 1légica, técnica y comparacién con la
realidad, considerando otras interpretaciones posibles.

Los estudiantes cometian numerosos errores en su
investigacion bibliografica y en su trabajo experimental, lo que
les hacia perder mucho el tiempo y sentirse frustrados. Los
profesores debieron dar mds orientacion que la gque habian
planeado. Con sorpresa, me decia una profesora: "No me imaginaba
que eran tan ingenuos®.

Los profesores trabajaron con los estudiantes en ayudarles a
elegir la técnica adecuada al problema -ellos tendian a elegir
técnicas dificiles e irrealizables en el tiempo asignado- y a
trabajar con meticulosidad, sin saltarse pasos, cosa frecuente en
los estudiantes, que omitian seguir algun paso por considerarlo
innecesario o simplemente pasarlo por alto.

los estudiantes debieron trabajar en el laboratorio con
orden y limpieza, siendo cuidadosos de cada paso. Aprendieron
técnicas nuevas y usaron aparatos mas complejos, como el
microscopio electrénico y la centrifugadora. Tuvieron gue repetir
numerosas veces los experimentos. Aprendiercn a tomar en cuenta,
al experimentar, factores internos y externos, como horarios de
luz en el Instituto, huelgas, etc.

Los estudiantes terminaron el semestre contentos de haber
hecho ya investigacién y de haber lograde finalmente obtener
resultados. Los profesores, parcos en sus comentarios, les
sefialaron que iban bien en su entrenamiento. Las calificaciones
fueron buenas para todos.

Los profesores consideraron gque el rendimiento de los
estudiantes fue bueno, perc no excepcional; habian aprendido 1lo
que se habia deseado transmitir y que se les habia engendradoc una
actitud critica. A los profesores les preocupaba, sin embargo,
que los estudiantes manejaran el vocabulario sin conocer bien los
significados. Frecuentemente  torcian la informacion para
adaptarla a sus ideas o repetian informacién sin asimilarla o
manejandola superficialmente. A Jjuicio de los profesores, al
final del segundo semestre, los estudiantes 'se centraban mas en
interpretar o innovar la informacién que en adquirirla; les
faltaba método para buscar y manejar la informacién, asi como
para trabajar en el laboratorio.



57

3.2 . ACTIVIDADES ACADEMICAS: TERCERA GENERACION.

A partir de esta generacién, el programa comenzé trabajando
en problemas biclégicos, dejando para el segundo semestre las
materias basicas que ocuparon el primer semestre de las
generaciones anteriores. Se impartieron los siguientes
seminarjos: Biologla General, Biologia Celular, Bioestadistica,
Matemdticas, Seminario de Investigacion I y Heuristica.

El Seminario de Biologfia General ocupé la primera mitad del
semestre y el de Bilogia Celular ocupé la segunda mitad. Ambos
tenfan por objetivo presentar a los estudiantes al campo de la
Biclogia y ubicarlos en el laboratorio y la dindmica de 1la
experimentacién, aprendiendo a disenar experimentos. Cada uno de
estos seminarios estuvo a cargo de una profesora, investigadoras
ambas del Instituto.

Participaron cinco profesores, investigadores todos del
Instituto, en el campo de la investigacién basica. Aungue de
estilos distintos, unos disciplinados y rigidos, otros mas
flexibles y protectores hacia los estudiantes, todos estaban muy
compenetrados con la ideologia cientifica de la licenciatura.

Todos los profesores, habian ensenado a las dos generaciones
anteriores, y salvo un caso, habian sido los mismos profesores de
la primera generacion, durante el segundo semestre de ellos.

El Seminario de Investigacién fue presentado a lo largo del
semestre y tenia por objetivo el que los estudiantes aprendieran
a analizar y criticar 1la informacién, asi como plantearse
hipétesis y formas para comprobarlas. Los seminarios de
Matematicas y Heuristica también duraron todo el semestre. Este
ultimo tuvo como objetivo ensefar métodos para analizar y
resolver problemas. Se impartieron cuatro sesiones de
Bioestadistica, cuyo objetivo fue presentar un panorama general
de la disciplina y sus aplicaciones en la investigacién.

Se trabajo con base en la solucién de problemas. En un
principio, la profesora del seminario de Biologia General, por
falta de material suficiente para experimentar, dividié al grupo
en dos, uno gque llamdé "tedrico", gqgue debia recabar informacién
pertinente al problema durante dos semanas, antes de trabajar
experimentalmente, y otro "experimental", que debia iniciarse en
la investigacién directamente, buscando informacidén de acuerdo a
las necesidades del experimento, para después rescatar los
hallazgos a un nivel teorico. Ambos grupos debian trabajar solos,
sin buscar la orientacioén constante de la profesora.
curiosamente, la mayoria (cuatro de seis) de las estudiantes
deseaba participar en el grupo tedrico.

El trabajo de este seminario ocupé la parte central del
semestre. Las estudiantes se reunian peridédicamente con la
profesora para presentar los avances en la investigacién
experimental y bibliografica. La profesora ponia especial
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atencién en el manejo que cada una hacia de la informacién, si
podia responder a las preguntas que se le hacian y si habla sido
clara en su exposicién. La profesora participaba haciendeo
preguntas, esperando que las estudiantes conocieran sus fallas en
informacién y fueran aceptando ser criticadas.

El "grupc experimental®” buscaba informacién sobre técnicas
para ver mitosis -el problema planteado-, discutiéndolas en
seminarios con la profesora, quien las orientaba indirectamente.
Una estudiante describidé asi su experiencia en el grupo
experimental: "Me sacdé de onda al principio, a lo mejor porque yo
queria que me tocara en el otro grupo. La primera semana
estuvimos muy descontroladas, no sabiamos por dénde empezar, qué
experimentos hacer, como organizarnos. Come no sabfamos nada,
tuvimos que leer, por lo menos las técnicas de cada
experimento... (La profesora) nos sugirié algunos libros donde
podiamos buscar las teécnicas; nos recomendd un libro especial,
donde encontramos lo que necesitdbamos. Ella nos sugiric 1la
técnica y la aceptamos por ser la mas sencilla... La profesora
nos dijo gue debiamos de hacerlo mejor gue el otro grupo, pero
crec que es mejor el grupo tedrice, porque tuvieron dos semanas
para estudiar, asi que al empezar el experimentoc habian tenido
tiempo de organizarse, de saber qué hacer primero, etc. Nosotros
hemos perdido mas tiempo, no hemos podido leer tanto y siento que
tenemos muchas cosas qué hacer y estudiar y no nos alcanza el
tiempo.”

El grupo tedrico, aunque comenzod revisando bibliografia
antes de realizar investigacion, debié trabajar sole, dirigido
s6lo indirectamente por la profesora. Asi, el trabajo que
planeaban 1los mismos estudiantes era largo y frecuentemente
torpe, por lo que también les llevaba tiempo y la necesidad de
repetir y enmendar los errores. De hecho, ninguno de los dos
grupos terminé a tiempo sus experimentos ni hubo una diferencia
significativa de éxito en el trabajo experimental o en el manejo
de informacién.

Ambos grupos terminaron manejandose en niveles similares, en
lo tedricc y en lo experimental, segun comprobd con un pequefio
examen. Sin embargo, resulta interesante la apreciacién de una
diferencia que observe la profesora: Encontrd que al grupo
experimental le falté tiempo para informarse y los estudiantes
"se conformaron en obtener las teécnicas y hacer el experimento,

sin mostrar mucha imaginacién”. Por su parte, observé que el
grupo tedérico "fue rico en ideas... Al final de las dos semanas
de revision bibliografica surgieron experimentos mas

imaginatives... (Las estudiantes de este grupo) disefiaron un
experimento, mientras que las otras sdlo encontraron técnicas."

Durante las ultimas cuatro semanas del trimestre se
reuenieron los grupos tedrico y experimental y realizaron juntos
el trabajo. Las estudiantes en conjunto estuvieron al final
satisfechas, sintiendo que manejaban la misma informacién en
ambos subgrupos.
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las estudiantes aprendieron informacién relacionada a las
materias del semestre, asi como técnicas de laboratorio, en las
que utilizaron las aparatos e instrumental necesarios para su
trabajo, algunos de ellos con cierto grado de complejidad.
También programaron sus datos en computadora.

Las estudiantes de ambos subgrupos cometieron numerosos
errores en el laboratorioc. A ninguna le salieron bien los
experimentos la primera vez y tuvieron gque repetirlos varias
veces.

Lo mismo sucedid con el trabajo de busqueda bibliografica. A
juicio de la profesora las estudiantes contaban con un nivel muy
bajo de informacién. Buscaron tanta informacidn, que se
dispersaron, sin poder discriminar lo esencial de los secundario.

Un aspecto comin a ambos subgrupos, era el trabajo
individual y autoregulado de los estudiantes. La quia de los
profesores era muy indirecta, a mencs que fuera indispensable
hacer su guia mads patente, lo cual hacian ya que la situacidén
para los estudiantes se volvia incontrolable o desesperada.

Las estudiantes se sentian muy confundidas y la profesora
debié dirigirlas, sugiriéndoles 1libros bdsicos de texto, Yy
orientandolas en el manejo de la informacién. Las sigquientes
palabras de una estudiante nos permiten palpar esta situacidn:
"Puvimos muchos problemas porque nos pusimos a estudiar muchos
detallitos y no se nos ocurrié ir a un libro que trajera el tema
en los aspectos mas generales. Cuando ya lo encontramos, se nos
hizo fabuloso. Nosotras debiamos buscar 1los libros, se los
llevabamos (a la profesora) Yy nos daba su opinién. Nos rechazé
una vez un libro porque dijo que era muy malo."

Las estudiantes debian elaborar un proyecto de investigacién
scbre un problema de su interés, inventandoc experimentos. En los
seminarios se analizaba la calidad de las ideas; la profesora
fomentaba gque cada estudiante se imaginara y propusiera nuevos
problemas con base en los gque se discutian. A 1la vez, se
analizaban las posibilidades reales para llevar a cabo los
experimentos.

El seminario de Biologia Celular ocupd la segunda mitad del
semestre. La profesora asignaba el tema de discusidén, los
estudiantes debian revisar bibliografia y exponerlo, proponiendo
ademas algunos experimentos. En los seminarios analizaban 1la
informacidén, planeando conjuntamente el trabajo experimental
sobre un problema inmunoldégico. El trabajo experimental se
realizaba en pequefios grupos, aunque cada estudiante debia
presentar los resultados de su experimento. La profesora
estimulaba el orden en el trabajo y en el pensamiento, fomentando
el pensamiento analitico. La informacién debia analizarse con
rigor, al igual que el trabajo experimental, en el que se
enfatizé el orden y la disciplina.
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Las estudiantes tenian expectativas muy altas en la
realizacidn de experimentos, muchas veces sin tomar en cuenta las
posibilidades para su realizacién. Por 1lo general tendian a
elegir técnicas complicadas y poco realizables en un tiempo
corto. Los profesores las orientaban para adecuarse mas a la
realidad.

Las cuatro sesiones del seminario de Bioestadistica fueron
realizadas a solicitud de las estudiantes, gue sintieron 1la
necesidad de aplicar la Estadistica en el andlisis de sus datos.
Tuvieron dos sesiones previas a la realizacién de sus
experimentos en el seminario de Bilogia Celular y dos sesiones
mas al finalizar sus experimentos, para analizar la significancia
de sus resultados.

El trabajo experimental del seminario de Biologia Celular,
mas amplioco que el de Biologia General, fue propiamente una
pequena investigacién, que debieron realizar las estudiantes
solas. Fue mas dificil de 1lo gque habian imaginado. Se les

dificultaba trabajar ordenadamente, confundian a veces
substancias, se olvidaban de los pasos gque habian seguido,
contaminaban experimentos... y debian repetirlos paso a paso.

La profesora las seguia de cerca pero no les sehalaba sus
errores. Ella esperaba que las estudiantes se enfrentaran por si
mismas y corrigieran sus errores o acudieran a ella solicitando
asesoria.

En el seminario de Matematicas, 1las estudiantes debian
exponer los temas, analizando con el profesor la teoria vy
aplicacién de las matematicas. El1 profesor estimulaba el
pensamiento deductivo al favorecer la deduccion légica de las
diferentes formulas que se manejaban.

En el seminario de Heuristica, se analizaban los problemas
gue se trabajaban en los seminarios de Bioleogia, disehfando formas
de resolverlos. Las estudiantes revisaban previamente los temas a
tratar y participaban activamente en las discusijiones, proponiendo
problemas y disefos.

En el Seminarioc de Investigacion se analizaban articulos
cientificos sobre Biologia, debiendo las estudiantes exponer,
analizar y criticar rigurosamente la informacién. El1 profesor
hacia que las estudiantes analizaran 1la informacién <con
meticulosidad, sin pasar por alto ningun detalle, fijandose en
cada idea, evaluando su calidad y coherencia. Debian tratar de
detectar fallas en los articulos y exposiciones de las demas.
Decia una estudiante: ".,..es un deleite para la mente, porgue
tienes que fundamentar todo racionalmente, nos hace pensar mucho
qué decir, cémo interpretar, ver la parte esencial del problema.”
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Las estudiantes terminaron el primer semestre cansadas pero
contentas, satisfechas del método de enseflanza, y especialmente
de las discusiones.

Los profesores estaban también satisfechos pero no se los
comunicaban directamente. Apreciaban asi gque en las discusiones,
“piensan en varias posibilidades al mismo tiempo, critican bien,
tal vez alegan demasiado, lo que conduce a discusiones
desorganirvadas y no siguen una idea." Les preocupaba su desorden
en el trabajo experimental Yy en su manejo de la informacién, que
lo ajustaban a sus propias interpretaciones. Las calificaciones
fueron buenas para todas.

El segundo semestre de la tercera generacién integrd
materias que hasta entonces se habian cursado en el semestre
anterior para las generaciocnes anteriores. Se pretendieron
impartir fundamentos tedricos generales relacionados con 1la
Biologia. Se impartieron los siguientes seminarios: Biologia
Celular, Quimica Organica, Fisicoguimica 1II, Biocestadistica,
Seminario de Investigacion II.

El seminario de Biologia Celular constituyd la parte medular
del semestre. Tenia por objetivec estudiar la célula a nivel
morfolégico y funcional, asi como su funcionamiento interno.

Los seminarios de Quimica Organica, Fisicogquimica y
Bioestadistica buscaron presentar una visién general y sentar
conocimientos tedricos basicos, mostrando su aplicacién a

problemas bioldgicos. El seminaric de Investigacién tenia por
objetivo estimular la produccicon de ideas y su formalizacion en
una investigaciodn.

Participaron cuatro profesores, investigadores del
Instituto. Sdlo uno de ellos colaboroé activamente en la formaciodn
de la licenciatura, pero todos apoyaban su ideologia. Tres
profesores enfatizaban la meticulosidad y el orden en el trabajo
experimental y el pensamiento. Un profesor estimulaba por encima
de todo la creatividad e imaginacién de los estudiantes, basada
en la produccion de ideas.

Los profescores esperaban que las estudiantes integraran y
aplicaran los conocimientos en 1la planeacién y solucién de
problemas biolégicos, asi como también que produjeran nuevas y
buenas ideas.

En el Seminario de Investigacidén el profesor estimulaba a
las estudiantes a aportar ideas y él1 evaluaba su calidad. Una
estudiante exponia su idea para investigar un problema bioldgico
y las demas debian analizarla segun su relevancia y calidad hasta
elegir entre todas una que seria investigada, la cual mantendria
el nombre de su autora. Las estudiantes tenian entonces gque
delinear la invetigacién y apoyarla tedéricamente. E1 profesor
calificaba cada idea.
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Cada estudiante buscaba producir el mayor namero de ideas y
defenderlas, lo cual aumentod la competencia entre las
estudiantes. La tensién aument6é entre las estudiantes, quienes
dejaron de colaborar en otras tareas. Terminaron por pedir al
profesor que suspendiera las calificaciones de las ideas y les
permitiera reunirse sin &1 en algunos seminarios.

Asl lo hicieron y 1las tensiones se relajaron. Las
estudiantes sintieron la falta del profesor y lo buscaron de
nuevo. A partir de entonces en los seminarios se discutieron
articulos sobre filosoffia de 1la ciencia y se practicé 1la
formalizacién de problemas y construccién de modelos.

En este periodo se organizé un seminario intergeneracional
entre los estudiantes de la licenciatura. Las estudiantes de 1la
tercera generacién presentaron una exposicién sobre formalizacién
de problemas y las condiciones éptimas que se deben cumplir en la
investigacion.

El seminario de Quimica Orginica se cursé durante el primer
trimestre y se siguié un método de asignarles previamente el tema
a discutir, que era revisado por las estudiantes antes de 1la
clase. Esta vez la profesora proporcioné la bibliografia para
evitar pérdidas de tiempo. En clase se discutia la informacién y
se aplicaba en practicas de laboratorio, las cuales fueron
conflictivas al no poder compartir las estudiantes el material,
ya que coincidid con el periodo de conflicto interestudiantil
debido a las presiones gque favorecian 1la competencia y la
individualidad.

Su trabajo en el laboratorio fue desordenado durante todo el
semestre, al igual que el semestre anterior. Su desorden y el
conflicto interno fue tal, gque 1llegaron a romper varios
instrumentos de cristalerfia y a guemar un aparato, gque se les
olvidé desconectar, ya que cada una esperaba que la otra lo
hiciera. Los profesores no las amonestaron y el Instituto repuso
el instrumental perdido, considerando las fallas como naturales
en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, les exigieron méas
orden y fueron mis supervisadas en su trabajo experimental,
aungue indirectamente, sin que la gufa fuera evidente.

Durante la segunda mitad del semestre cursaron Fisicoquimica
Y trabajaron en una investigacién gue otro estudiante del equipo
de investigacién del profesor 1le habia 1llevado seis meses
completar, pero gque las estudiantes estaban seguras de terminarla
en dos meses.

Las estudiantes debian revisar textos basicos Yy
especializados para investigar. Discutian sus avances y los
conceptos tedricos con el profesor. Buscaron mucha informacién y
en forma desordenada y terminaron confundidas. Debian ademas
buscar el material de investigacién, gque utilizaba substancias de
importacién que ademds estaban escasas.
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Las estudiantes realizaron su investigacién con muy poca
supervisién del profesor, con quien aclaraban dudas o discutian
conceptos tafricos. No lograron sin embargo terminar la
investigacién, la cual les llevd mucho tiempo, debiendo repetir
NURerOSOR pasos por los arrores que cometian.

En el seminario de Biologia se realizaron investigaciones
con las mismas caracteristicas de las anteriores. Por su parte,
el seminario de Bioestadistica siquié un método mds tradicional
de ensefianza; la profesora impartfa la clase y los estudiantes
resolvian ejercicios. Se termind el programa antes de tiempo y la
profesora lo amplié con temas m&s complejos de estadistica. Fue
la Gnica materia del semestre en que ho se presentd el problema
de tiempo en los estudiantes. En 1las demis materias, 1las
estudiantes se sentian desesperadas por la cantidad de trabajo,
su falta de orden y el poco tiempo que tenf{an.

Por jidea de los estudiantes de todas las generaciones, se
organizé un seminario intergeneracional sobre la investigacién:

“pPensamos en ideas sobre el investigador... entendemos nuestra
crisis sobre la investigacién® (III,2). Decia otra estudiante,
satisfecha de este seminario: "Pudimos plantearnos ideas... nos

dio una idea diferente de lo que es la investigacién, que no es
necesario hacer experimentos para comprobar hipétesis, no todo
necesita ser experimental, pues existe 1la Biologia teérica.”
{IIIr,2}.

Fue un semestre tenso y dificil para las estudiantes y 1lo
terminaron desilusionadas por sentirse que no hablian conluido
ninguna investigacién. Se sintieron observadas y evaluadas por
los profesores, lo gue les molestaba.

Las estudiantes sintieron que "jugaban a ser investigaderas"
lo cual les gustd mucho, pero se sintieron insatisfechas de si
mismas y de los profesores. Sentian que no sabian dénde estaban
paradas ante los profesores. Al final del primer afo, su imagen
del investigador cambiaba, desde una percepcién negativa (como
persona "enajenada") hasta reconocerle aspectos positivos (como
persona “"culta y comprometida').

Los profesores estuvieron muy satisfechos de las
estudiantes, de su entusiasmo, agresividad v competencia, aungue
fueron precisamente aspectos conflictives y rechazados por eso
por las estudiantes (y que por cierto también lo fueron para los
estudiantes de la primera generacién). Los profesores destacaron
lo estudiosas y discutidoras de sus alumnas como aspectos
positivos.

3.3. RINAMICA DEL PRIMER AfQ BAS CIONES.
Desde el primer semestre pudimos distinguir dos tipes

b&sicos de actividades académicas: los seminarios de discusién y
el trabajo de laboratorio. En los dos primeros semestres, varié
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ligeramente el énfasis en unas y otras actividades entre las
diferentes generaciones. Asi por ejemplo, los profesores habian
pensado comenzar el primer semestre de la primera generacidn
haciéndolos trabajar en problemas de investigacién y debieron
fortalecer los seminarios tedricos, ya gque los estudiantes no
contaban con los conocimientos basicos que se esperaba.

Para la segunda generacién mantuvieron el mismo sistema,
perc los profesores se preocupaban de que los seminarios teodricos
reforzaran de alguna manera actitudes pasivas, asi que para la
tercera generacién comenzaren el primer semestre trabajando en un
problema de investigaciodn y en el segundo semestre se cubrieron
los conocimientos basicos que faltaron durante el primero.

Las clases se caracterizaron por un didlego y discusiones
constantes. La dindmica de los seminarios era la misma. Los
profesores favorecian actitudes activas en los estudiantes, desde
la recabacion de la informacion hasta en la solucion de problemas
o preguntas. Decia un profesor a los alumnos: "que cada
estudiante busque la informacidén que necesite" (I,l0).

La observacién de una clase tedrica muestra uno de los
procesos tipicos de ensefianza: el profesor expusco durante cinco
minutos la informacién interrogando a los estudiantes
posteriormente. Cuando alguien hacia una pregunta, el profesor
solicitaba a los demas que trataran de resolverla, conduciéndolos
él. (I,lo). Observamos en otra clase a principios del primer
semestre de la primera generacidén, al profesor presentando un
problema como inicio del seminario y pidiendo a todes que dieran
ideas. Los estudiantes respondian timidamente y presionados por
el profesor para hablar, comenzaron a participar, unos mas gque
otros. Al terminar la clase nos comenté el profesor: "X no
respondia al didlogo... porque decia que no sabia fisica... yo lo
convenci que no se necesitaba saberlo y comenzé a participar.®
(I,10).

También se les estimulaba a formular preguntas. Decia un
profesor: "Trato de que los estudiantes hagan muchas y buenas
preguntas... y por buenas me refiero a que sean claras, bien
pensadas y relevantes." (I,20).

Otro proceso tipico en la ensefanza era hacer a algun
estudiante exponer el tema ante el grupo y el profesor o bien
dejarlos solos para resolver el problenma.

Generalmente callados al principio, los estudiantes eran
estimulados insistentemente por el profesor para hablar al grupo.
pecia un profesor: "Mi clase es un seminario de discusidn...
mantengo el método de dar a leer articulos, una persona los
presenta y todos discuten. Yo trato de iniciar la discusion y
los obligo a discutir... Su participacién no es voluntaria, yo
los obligo a hablar, pero no saben mucho” (I,2).
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Parte del discurso diario de los profesores durante el
primer afo, incitaba a los estudiantes a exponer sus ideas y
dudas, y a que criticaran tedo, tanto lo gue decia el mismo
profesor, como lo que leian. Decia un profesor en clase: "Es
importante que sean criticos, ustedes critiquen todo lo que leen
y oyen, no se crean todo asi nada mas." (I,lo). Decia otro
profesor describiendo su método de ensefanza: "Todos los
estudiantes deben hacer su propia critica y ser criticados por
los demas." (III,1).

En clase, el profesor les interrogaba sobre la informacién
que habian revisado, lo que ellos habian entendido y lo que
pensaban sobre lo que decia el profesor: todo debia discutirse.
Me decia un profesor: "con las discusiones libres pretendemos que
los estudiantes desarrollen su imaginacién.” (I,1lo0).

En efecto, los estudiantes comenzaron a jugar con las ideas
propias y las ajenas que eran discutidas. A veces llegaban a
exagerar esta conducta. Decia una profesora: "(Los estudiantes)
empezaban a teorizar 1llegando a inventar mecanismos que no
existian.” (I1,2). Otra profesora comentaba al evaluar a 1los
estudiantes "buscan innovar mads que aprender conocimientos."
(III,1).

En los seminarios de discusidén, el profesor criticaba las
exposiciones de 1los estudiantes, los obligaba a asumir una
posicion ante el articulo que se revisaba y que la sustentaran
con razonamientos ldégicos. Cualquier término cientifico que se
utilizara debia ser claramente definida.

Un profesor nos decribia asi su método de ensenfianza, gque fue
confirmado por 1los alumnes: Y“En cada seminario uno de los
estudiantes expone uno de los temas generales de Bjologia, los
demds deben analizar la informacién. Es importante ver el manejo
gue se hace de la informacién, si el alumno puede responder a las
preguntas que se le hacen y si fue claro. Todos deben hacer su
propia critica y ser criticados por los demas." (III,1).

Poco a poco, los estudiantes comenzaron a discutir vy
criticar, especialmente 1lo que exponia el profesor u otro
estudiante. En las observaciones realizadas a mediados del primer
semestre se podia observar gque los comentarios de un estudiante a
otro en clase, eran generalmente criticas a sus ideas, defectos
observados en la exposicidn del tema o dudas. El tono emocional
llegaba a ser muy hostil, en ambas generaciones.

El profesor estimulaba al estudiante criticado a que
defendiera su posicion ante sus compaferos. La critica llegd a
extremos tales como lo gue se observé en una clase a la mitad del
primer semestre, en que un estudiante decia al profesor: "No te
creo lo que dices de la segunda ley... no me convences." (I,lo).

La tercera generacién era mas cohesiva y solidaria; se
protegian mutuamente en la forma de discutir, por lo qgue en un
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principio el ambiente era menos hostil. Sin embargo 1llegaron a
producirse casos de intolerancia individual a los seminarios
intensos de discusién, lo cual era favorecido a veces por los
profesores, quienes indirectamente estimulaban conductas
agresivas entre las alumnas en las discusiones. Por ejemplo,
comentaba un profesor: "las estudiantes no quieren herir ni ser
heridas... se rebelan a criticar y ser criticadas."(III,1).

Sin embargo, poco a poco, también las estudiantes de 1la
tercera generacion fueron respondiendc en las discusiones, aungue
llegaron a un nivel, durante el segundo semestre, en gue las
discusiones se convirtieron en afirmaciones de individualidades,
mas que en intercambios de ideas. El clima fue muy agresivo.
Ademas, llegaban a discutirlo todo, tanto, gque terminaban mas
confundidas que informadas. Decia una estudiante: "No nos
ofamos... yo era una de las mas agresivas, sentia que sdlo yo
existia con mis ideas."™ (III,2). Esto afectd las relaciones
internas del grupe, al punto de dejar de estudiar juntas y
colaborar en los experimentos.

Para finales del primer afic, las discusiones se hicieron un
poco mds amigables y menos emotivas, probablemente influidas por
la respuesta aprobatoria de los profesores que comenzé a sentirse
a finales del afo.

Pensamos que la agresién de los estudiantes estaba también
fortalecida por la estimulacion constante que se hacia para la
generacién de ideas. Los profesores -algunos nas que otros-,
promovian mucho el gque los estudiantes propusieran ideas. Un
profesor, preocupade por estimular ideas imaginativas y
creativas, reforzaba la competencia entre los estudiantes.

Las actitudes de criticar, diferir y discutir, eran
reforzadas ademas por el modelaje de los profesores. Asi por
ejemplo, desde el primer semestre participaban en algunos
seminarios varios investigadores ademas del profesor. Esto fue
mds frecuente después del segundo afio, en que los estudiantes
colaboraban con el grupo de investigacién del profesor. Durante
los seminarios, los profesores diferian entre si y discutian
abiertamente ante los alumnos.

Esto lo pudimos confirmar en una observacién realizada
durante un seminaric del segundo semestre de la primera
generacién, en el que participaron varios profesores invitados.
Los investigadores se sentaron entre los estudiantes. Los
profesores discutieron entre si sus diferencias y los estudiantes
participaron en la discusidn, alegando sus ideas.

A través de las discusiones, Yy segun el estilo vy
personalidad del profesor, se estimulaban diferentes tipos de
pensamiento. Implicitamente se estimulaba a seguir un orden
riguroso en el pensamiento, debiendo hablar lo mias claramente
posible, sustentande cada idea con informacién pertinente,
debiendo criticar con bases las ideas de los otros, etc. Se
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favorecia asi, un pensamiento analitico, ordenado y cuidadoso.
cada idea debia analizarse con meticulosidad, buscando su
coherencia. Se debian integrar y sintetizar diferentes ideas,
sobre todo en la elaboracién de conclusiones o de proposiciones
experimentales. Finalmente, se desarrollaba la imaginacién vy
creatividad, al estimular a los estudiantes a proponer ideas.

Todos 1los estudiantes disfrutaban de 1los seminarios de
discusidén, a pesar de las agresiones que se pudieran ventilar
allf. "Es un deleite para la mente porque tienes que fundamentar
todo racionalmente... nos hace pensar mucho, qué decir, cdmo
interpretar, ver la parte esencial del problema." (III,1). En
ambas generaciones, lo gue mads destacaron los estudiantes en sus
evaluaciones finales de los dos primeros semestres, fue su gusto
por las discusiones y lo que de ellas aprendieron.

Las discusiones permitian desarrollar, ademas de las
conductas ya sefialadas, un juicio de realidad, al presentar y
sustentar las propias ideas ante los otros. Como decia un
estudiante: "Teniamos metas amplisimas, imaginaciones de hacer
superexperimentos, pero las discusiones nos hacian ver qué tan
posible era hacerlos.™ (III,1).

Como ya se sehald, el trabajo de investigacién fue uno de
los dos meétodos badsicos de ensenanza de la licenciatura, junto
con los seminarios de discusion.

En el trabajo de laboratorio, desde el primer dia los
estudiantes comenzaron aplicandc técnicas que aprendian por
imitacién o siguiende instrucciones del libre o de 1los
profesores. El trabajo era generalmente individual y supervisado
esporddicamente por los profesores.

Por ejemplo, observamos en una clase al principio del primer
semestre, en la que la profesora explicé el experimento que
debian realizar los estudiantes, las substancias a utilizar, los
intrumentos y como hacerlo. Resolvid dudas de los estudiantes y
los dejé trabajando solos. Cada uno trabajé su experimento,
aunque se ayudaban entre si. Dos horas después regresé la
profesora, mird el trabajo de cada uno, dio algunos consejos y se
fue. Los estudiantes terminaron el experimento una hora después.

(I/10) .

Una parte tipica del método de enseitanza predominante en la
licenciatura, es explicitado por una profesora: "Yo doy problemas
a resolver y que los estudiantes busquen por si mismos 1la
informacidn necesaria" (I/2). Los estudiantes debian también
resolver experimentalmente el problema, valiéndose de todos los
medios para obtener informacidn (preguntar a investigadores,
utilizar los libros que quisieran, etc.).

Con este método, los estudiantes trabajaban por si mismos.
Aunque se pasaban entre ellos la informacidén y sucedian casos en
que utilizaban 1las mismas técnicas o substancias base, cada
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estudiante tenia su propio trabajo y lo resolvia por si mismo. Se
investigaban varios problemas a lo largc del semestre, teniendo
cada uno un duracidén de dos a tres semanas.

Explicaba una profesora sus objetivos: "que ellos resuelvan
por si mismos un problema, que busquen la informacién, para
forzarlos a pensar..., que sientan la angustia de tener 1la
informacién incompleta... Queremos evitar al maximo el seguir
instrucciones... Busco que los estudiantes vean cudles son las
posibilidades y dentro de ellas cudles las mas convenientes y
factibles.™ (I/2). En efecto, los estudiantes sentian la angustia
de tener la informacién incompleta o en demasia.

Para los estudiantes de todas las generaciones, les fue
dificil este comienzo en investigacidén, ya que desconocian aun
técnicas basicas de lectura. Ademads, los estudiantes se inundaban
de informacidn. No sabian cuanta informacién era suficiente para
comenzar a trabajar; recopilaban tanta, que terminaban
confundidos. Las palabras de una estudiante son muy explicitas:
"en un principio estabamos perdidas, agobiadas de trabajo...
sentiamos que debiamos saberlo todo, cuando (la profesora) lo gque
te pide es una informacién minima... ella quiere que dudemos
sobre lo gue leemos... pero nosotras leiamos mucho para
aclararnos dudas." (III,1l).

En virtud de 1los escasos conocimientos que tenian 1los
estudiantes y de 1la vasta informacién que lefan, se les
dificultaba discriminar lo esencial, lo gque se afadia a sus
confusiones.

Los profesores eventualmente debieron dirigirlos en 1la
seleccién de la informacion y su aplicacién. Asi, les seRalaban
las fuentes de informacidén mds adecuadas al problema y los
asesoraban en el trabajo experimental.

Decia una profesora: “Traté de darles un problema y gue lo
resolvieran solos. No resultd porgque a 1los estudiantes les
faltaba informacién, asi gue me puse a ver con ellos los
articulos.” (I/2). Esta profesora comenz¢ a discutir con mas
frecuencia y detalle cada paso del experimento, buscando aclarar
lo gue se esperaba obtener y 1las formas para lograrlo,
ensendndoles algunas técnicas. Me explicaba: "“Yo 1les ayudaba
dandoles detalles metodoldgicos, diciéndoles coéme experimentar,
cémo discutir articules, sus posibilidades teoricas. Algqunas
veces les dimos la técnica como receta de cocina." (I/2).

La informacién sobre los detalles metodoldégicos ("tips") era
muy importante y significaba el ahorro de mucho tiempo, ya que
éstos no estaban descritos muchas veces en los libros y se
suscitaban errores que podian ser evitados con esta informacién.

El aprendizaje basado en el trabajo experimental implicaba
una inmersioén total del estudiante en situaciones totalmente
nuevas e inestructuradas, ya que al inicio los profesores daban
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poca informacién o direccién. Esto implicaba la necesidad de
organizar el trabajo y utilizar al mdximo los recursos internos y
externos.

A los estudiantes les asustaba inicialmente la falta de una
estructura clara de trabajo que proporcionaran los profesores y
buscaban mayor direccién. La seguridad gque sentian con los
nétodos tradicionales de ensehanza, les hacia inclinarse hacia
ellos, aun cuande llegaran a abogar abiertamente por los métodos
de ensefianza que se favorecian en la licenciatura. Recordemcs,
por ejemple, la reticencia de las estudiantes de la tercera
generacién por comenzar en el grupo "experimental® y trabajar sin
tener una informacicn basica que las dirigiera.

Podemos ver que el aprendizaje a través de la actuacidn del
rol del cientifico -trabajando directamente en investigacidén- es
mads largo y dificil, angustia al estudiante, pero a la vez 1lo
hace asumir el rol e internalizarle a través de su actuacidn.
Esto implica mas tiempo y 1la necesidad por parte de los
profesores de apoyar y orientar a los estudiantes de una manera
diferente a la tradicional. Al proporcionarles una estructura
basica, asi sea de informacion y de una forma de manejo de la
misma, que sirva de continente en el manejo y expresion de las
ideas, favorece un desarrollo mds creativo de los estudiantes y
los sostiene mejor para tolerar la angustia y frustracién gque
subyacen al proceso de aprendizaje.

Se traté de un trabajo emocionante, pero a la vez angustioso
y frustrante. Estas dos ultimas emociones predominaron durante el
primer afio. :Qué mantenia a los estudiantes durante esta etapa
tan frustrante? Pensamos gue los estudiantes también derivaban un
placer de la actividad de investigar, les gustaba jugar con las
ideas, con los experimentos. Ademas, habia un reto implicito en
la carrera y expectativas muy altas, de estudiantes y profesores,
que debian ser cumplidas. Por ejemplo, después de un periodo
frustrante en que los estudiantes no obtenian unos resultados
experimentales, la profesora les proporcionéd unas placas de
frotis en que podian observar la mitosis, para pernmitirles
avanzar en sus experimentos. Sin embargo, todos los estudiantes
quedaron insatisfechos y persisitieron en sus experimentos hasta
obtener ellos mismos resultados.

Podemos percibir el clima emocicnal de este primer ano en
investigacién (el problema asignado era sacar sangre a un conejo
y contar las células sanguineas) de las siguientes palabras de
una estudiante: "Hice una punsién cardiaca. Piqué como siete
veces el corazén y no pude sacar sangre. Yo creia que era el
mejor método, (después de revisar varios libros) aunque me diera
susto. No pude sacar la sangre. Tuve gue hacer un corte de oreja;
X (otro estudiante) y yo le sacamos la sangre pero decidimos usar
NTA (una substancia} y se nos coaguldé la sangre. Se echd todo a
perder, teniamos que sacar mds sangre. Yo me sentia frustrada.
Decidi volver a hacer la punsién cardiaca, pero esta vez X y yo
le pedimos a una nifia que sabia que nos dijera gué estabamos
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haciendo wmal. Habiamos planeadc un coagulants para una mayor
cantidad de sangre y por eso se nos echd a perder. Se nos murid
el conejo y le sacamos la sangre abriéndolo con bisturi directo
al corazdén. Al fin de cuentas aprendi a hacerlc mejor. Para el
frotis no leimos que habia que fijarlos y quedé daestruide. Todo
fue frustracion™ (I/2).

otra estudiante decia, describiendo su trabajo experimental:
"cada una de nosotras hizo su propio cultive para obtener
cromosomas. Esto nos 1llevé dos dias